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Maja Lunder: Sodobno pojmovanje vseživljenjskega učenja v luči 
grške »paideíe« 
 
Vseživljenjsko učenje je dandanes koncept, ki ga srečamo na vsakem koraku in je 
podvržen stalnim spremembam. Čeprav se lahko nekaterim zdi dokaj nov koncept, 
segajo njegovi začetki že v antiko. V svojem diplomskem delu obravnavam sodobni 
koncept in opredelitve vseživljenjskega učenja na podlagi različnih teoretskih pogledov, 
treh modelov in evropskih dokumentov, ki obravnavajo njegove glavne cilje, namene in 
izhodišča. V drugem delu podajam na podlagi sekundarne literature opis antičnega 
vzgojno-izobraževalnega koncepta in kako se je ta oblikoval skozi različna obdobja 
antike, analiziram temeljne ideje in koncepte vzgojnega ideala in predstavljam delo, 
ideje in vplive pomembnih grških mislecev na razvoj in oblikovanje »paideíe«.  
V tretjem delu skušam kritično ovrednotiti obravnavana koncepta. Sprašujem se tudi, 
kako lahko na podlagi spoznanj o antičnem vzgojnem konceptu in idealu izboljšamo 
naša koncepta vseživljenjskega učenja ter vzgoje in izobraževanja v smeri večjega 
poudarka na humanističnem pojmovanju človeka in izobraževanja. 
 
 
Ključne besede: vzgoja in izobraževanje, vseživljenjsko učenje, »paideía«, antični 






Maja Lunder: Modern Concept of Lifelong Learning Compared to the 
Greek »Paideía« 
 
Nowdays, we come across the concept of lifelong learning on a daily basis and the 
concept is subject to constant modifications. Even though some consider it a new 
concept, it originates in the Antiquity. In my thesis, I define the modern concept and 
various definitions of lifelong learning on the basis of diverse theoretical grounds, three 
models of lifelong learning, and European documents, which discuss its main goals, 
intentions and origins. In the second part, I use secondary literature to I write about 
Antique educational concept and the way it developes through different periods of 
Antique. Furthermore, I analyze basic ideas and concepts of the educational ideal and 
depict the impact of work, ideas and influences of great Greek philosophers on 
development and structure of »paideía«. 
In the third part, I try to critically evaluate both concepts. The main question remains: 
How can we improve and develop lifelong learning and educational system based on the 
Antique educational ideas with greater emphasis on humanistic conceptions of man and 
education? 
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V svojem diplomskem delu z naslovom »Sodobno pojmovanje vseživljenjskega učenja v 
luči grške »paideíe« bom obravnavala dve temi, in sicer se bom v prvem delu posvetila 
opredeljevanju koncepta vseživljenjskega učenja, kot ga poznamo danes, nadaljevala s 
predstavitvijo vzgojno-izobraževalnega koncepta v antični Grčiji – »paideíe« – ter 
zaključila z vrednotenjem obeh konceptov, pri tem pa se bom opirala na mnenja 
različnih avtorjev ter se spraševala o načinih, na katere bi nam lahko antični vzgojno-
izobraževalni koncepti služili pri izboljšanju sedanjih opredelitev, načinov, modelov in 
sistemov vzgoje in izobraževanja.    
V prvem delu diplomske naloge bom predstavila današnje opredelitve, razvoj, glavne 
cilje, ideje in vloge koncepta vseživljenjskega učenja z vidika različnih teoretskih 
konceptov in evropskih dokumentov. Drugi del bom namenila obravnavi antičnogrškega 
vzgojno-izobraževalnega koncepta »paideía«, kjer sem bom v prvi fazi dotaknila 
njegovega razvoja, opredelitve ključnih pojmov in idealov, »areté« in »kalokagathía«, 
nato pa nadaljevala z razvojem koncepta skozi različna zgodovinska obdobja antike: od 
Šparte in Aten do klasičnega humanizma. V sklopu drugega dela bom predstavila tudi 
delo, ideje, koncepte in pomen Homerja ter posameznih filozofov, kot so sofisti, Izokrat, 
Sokrat, Platon in Aristotel, na razvoj in oblikovanje »paideíe« in splošnega 
humanističnega vzgojno-izobraževalnega ideala. 
V tretjem delu bom skušala glede na obravnavane koncepte in ideje kritično ovrednotiti 
današnji in antični vzgojno-izobraževalni koncept ter potrditi ali ovreči zastavljena 
raziskovalna vprašanja in se spraševala o tem, kako bi lahko na podlagi antičnih 
vzgojno-izobraževalnih spoznanj, idej in konceptov izboljšali današnje vrednote, načela, 







2. Metodologija dela 
2.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
 
V svojem diplomskem delu bom na podlagi zgodovinskih del, različnih teoretskih 
konceptov in dokumentov, ki opredeljujejo koncept vseživljenjskega učenja obravnavala 
dve tematiki, in sicer današnje pojmovanje koncepta vseživljenjskega učenja v povezavi 
z antičnogrškim vzgojno-izobraževalnim idealom »paideía«. V prvem delu bom skušala 
podrobneje predstaviti pojem vseživljenjskega učenja prek različnih opredelitev 
obravnavanega koncepta in kronološko opisala, kako je potekal razvoj koncepta 
vseživljenjskosti od prvih začetkov njegovega opredeljevanja do danes. Ob tem bom 
poskušala pojasniti razliko med vseživljenjskim učenjem in vseživljenjskim 
izobraževanjem ter kako to razliko pojasnjujejo različni avtorji. V sklopu teorije bom 
predstavila tri modele opredeljevanja pojma in izpostavila njihove glavne ideje. Poleg 
teorije bom predstavila tudi pojmovanje in opredelitve vseživljenjskega učenja, ki jih 
podajajo Memorandum o vseživljenjskem učenju, Unesco in Lizbonska deklaracija, ter 
izpostavila njihove glavne cilje ter namene. V drugem delu bom na podlagi sekundarne 
literature obravnavala antičnogrški vzgojno-izobraževalni koncept s poudarkom na 
osnovnih idejah, na katerih se je koncept izoblikoval skozi različna obdobja antike. Ob 
tem bom predstavila tudi delo in ideje glavnih antičnih mislecev, ki so pomembno 
prispevali k oblikovanju vzgojnega antičnega ideala. 
V tretjem delu bom skušala kritično ovrednotiti sedanje pojmovanje vseživljenjskega 
učenja in antični koncept vzgoje in izobraževanja, pri čemer bom ugotavljala, kako bi 
lahko na podlagi antičnih idej izboljšali sedanji koncept v smislu humanističnega 
obravnavanja človeka in izobraževanja.  
 
2.2 Osnovna raziskovalna metoda 
 
V diplomskem delu bom uporabila deskriptivno raziskovalno metodo, s katero 
»spoznavamo pedagoško polje na nivoju vprašanja, kakšno (in v zvezi s tem kolikšno) je 
nekaj – ugotavljamo torej stanje pedagoškega polja, kakšno je, ne da bi si ga vzorčno 
pojasnjevali« (Sagadin 1993, str. 13). 
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2.3 Raziskovalna vprašanja 
 
 Ali je današnja opredelitev vseživljenjskega učenja predvsem utilitaristično in 
pragmatično usmerjena in ali sloni na neoliberalističnih vrednotah tržnega 
gospodarstva? 
 Kateri so cilji današnje vzgoje in izobraževanja? Je res eden od glavnih ciljev 
usposobiti posameznika za določen poklic in ga pri tem opremiti s praktičnimi 
sposobnostmi in znanjem? 
 Ali lahko rečemo, da antičnogrški vzgojno-izobraževalni koncept temelji na 
razvoju posameznika kot celotne osebnosti, razvoju človeka kot človeka v vsej 





3. Vseživljenjsko učenje 
3.1 Opredelitev pojma vseživljenjsko učenje 
 
Ideja vseživljenjskega učenja vsekakor ni domislek sodobnosti, saj njene začetke 
srečamo že v posameznih zgodovinskih obdobjih. Predvsem so o njej veliko pisali Platon, 
Aristotel in Komensky, ki je s svojim delom »Pampaedia« postavil temelje teoriji 
vseživljenjska učenja (Vidmar 2006a, str. 35). V 20. stoletju se je začel natančneje 
oblikovati koncept vseživljenjskega učenja, ki pa se še vedno razvija in katerega ideja še 
ni popolnoma enotna in izoblikovana. Vseživljenjsko učenje je zato zelo širok in obsežen 
pojem, ki je že vrsto let pomemben del razprav akademskih in političnih krogov 
(Govekar Okoliš in Ličen 2008). Zaradi tega danes skoraj ni dokumenta o vzgoji in 
izobraževanju, ki se ne bi loteval vprašanja vseživljenjskega učenja. Kljub pomembnosti 
in razširjenosti vseživljenjskega učenja pa še vedno ni vzpostavljena enotna opredelitev 




Zaradi različnih pogledov, idej in prepričanj o pojmu vseživljenjskosti in vseživljenjskega 
učenja se med avtorji, ki delujejo na tem področju, pojavljajo različne definicije pojma. 
Longworth in Davies (1995, str. 22) opredeljujeta vseživljenjsko učenje kot razvoj 
človeškega potenciala skozi nenehen proces, ki posameznika stimulira in mu omogoča, 
da pridobi vsa znanja, koristi in spretnosti, ki so potrebne skozi celotno življenje. 
Dohmen (v Jelenc 2009, str. 37) pravi, da je vseživljenjsko učenje v širšem pomenu 
generični pojem, ki označuje celoten proces kultivacije človekovega učenja in obsega vse 
oblike razvijanja človekovih spretnosti in stališč. Po mnenju Rečnika se pomen 
vseživljenjskega učenja nahaja predvsem v specifičnem povezovanju mlajše in starejše 
generacije, formalnega in neformalnega izobraževanja, pri čemer pa so izjemnega 
pomena inovativnost, ustvarjalnost in prožnost (Rečnik idr. 2004, str. 128–129)  Cilj 
vseživljenjskega učenja mu tako predstavlja razvoj avtonomnosti, odgovornosti za ljudi 
in skupnost ter razvoj sposobnosti za soočanje s spremembami moderne družbe. 
Podobno opredelitev podaja tudi Jelenc Krašovec (2008), ki pravi, da je vseživljenjsko 
učenje odgovor na neustrezno organiziranost izobraževanja v družbi, nekakšna težnja 
po razvoju učenju prijaznega družbenega okolja, ki bo temeljilo na reorganizaciji vseh 
področij posameznikovega življenja. Za uspešno vseživljenjsko učenje pa morajo biti 
izpolnjene različne zahteve, na primer sposobnosti za izobraževanje, motivacija za 
učenje, zavedanje posameznika, da je v vlogi učenca, pozitiven odnos do učenja, realna 
ocena posameznikovih zmožnosti in konstruktivno kritičen odnos posameznika do 
samega sebe (Cropley 1980, str. 6–7).  
Jarvis (2010, str. 39) je definiral vseživljenjsko učenje kot skupek procesov skozi 
življenje, na podlagi katerih si posameznik (na telesni in kognitivni ravni) pridobiva 
izkušnje, katerih vsebina se kognitivno, emocionalno in praktično transformira ter 
integrira v posameznikovo individualno biografijo, katere rezultat je nenehno 
spreminjajoča se in bolj izkušena osebnost. Zelo humanistični pogled na vseživljenjsko 
učenje je imel tudi Yeaxlee (prav tam, str. 45), ki je močno povezan z naravo in 
potrebami človekove narave v tolikšni meri, da noben posameznik v procesu 
vseživljenjskega izobraževanja ne more biti obravnavan zunaj sebe.  
Za vseživljenjsko učenje bi zatorej lahko rekli, da predstavlja vse življenje trajajoči 
proces učenja, ki postane del našega življenja. V pojmu učenje, kot ga opredeljujeta 
Govekar Okoliš in Ličen (2008, str. 39), je mogoče zaznati širino in prožnost, pri tem pa 
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gre za pridobivanje znanja, spretnosti in osebnih lastnosti skozi posameznikovo 
življenje. Je sinonim za komuniciranje človeka, pomeni socializacijo človeka v družbo, 
kjer se s pomočjo učenja človek neprestano oblikuje v svoji osebnosti, pridobiva znanje 
predvsem z izkušnjami, spontano, nezavedno, torej nenačrtno (prav tam). 
Poleg humanističnega in liberalnega pogleda na vseživljenjsko učenje se pojavlja tudi 
vse več opredelitev pojma z neoliberalističnega vidika, katerega koncepcija po mojem 
mnenju v današnji družbi prevladuje in tako odločilno vpliva na politiko in razvoj teorije 
vseživljenjskega učenja. Neoliberalni pogled vidi cilj vseživljenjskega učenja predvsem v 
usposabljanju in pridobivanju spretnosti posameznikov za ustvarjanje bolj 
konkurenčnega tržnega gospodarstva in osebnih materialnih koristi. Posameznikova 
naloga je, da poskrbi, da bo kot človeški kapital na trgu dela vreden čim več, zato si mora 
v ta namen pridobiti znanja, veščine, osebne lastnosti in spretnosti, s katerimi bo 
zadostil zahtevam delodajalcev. Zaradi tega postaja vseživljenjsko učenje sredstvo, ki 
posamezniku omogoča konkurenčnost in večjo zaposljivost na trgu dela. Štefanc (2006, 
str. 82) opozarja, da se zaradi tega področje vzgoje in izobraževanja podreja vladavini 
trga. 
 
3.2 Razvoj ideje vseživljenjskega učenja – od permanentnega izobraževanja 
do vseživljenjskega učenja 
 
Prve ideje o učenju in izobraževanju, ki naj traja vse življenje, najdemo že v starem veku 
v delih pomembnih filozofskih mislecev, kot so bili Konfucij, Sokrat, Platon, Aristotel, ki 
so poudarjali pomen znanja in nenehnega izpopolnjevanja posameznika ter njegove 
osebnosti. Sami teh idej sicer niso poimenovali vseživljenjsko učenje, vendar jih kljub 
temu lahko štejemo za zametke poznejših idej, iz katerih se je razvil koncept 
vseživljenjskega učenja (Govekar Okoliš in Ličen 2008, str. 27). Pri oblikovanju ideje 
vseživljenjskega učenja vsekakor ne smemo pozabiti na Jana Amosa Komenskega, ki je s 
svojimi idejami in deli postavil temelje teoriji vseživljenjskega učenja. Poudarjal je 
pomembnost učenja od »zibelke do groba«, ki se kaže v njegovi tezi: »Vsaki starosti je 
dano učenje, toda osebi niso dani cilji v učenju, temveč v življenju samem.« (Komensky v 
Longworth in Davies 1995, str. 8) 
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Kljub temu, da ideja učenja, ki naj traja vse življenje, sega že globoko v preteklost, pa 
lahko o razvoju pojma permanentno izobraževanje začnemo govoriti šele v sredini 20. 
stoletja. Pojem se je pravzaprav pojavil šele v petdesetih letih 20. stoletja v razpravah 
znanega francoskega andragoga Lengranda (Govekar Okoliš 2011, str. 117). V svojem 
razmišljanju je razvil teorijo o permanentnem izobraževanju, v kateri je poudaril 
potrebo, da se tako v teoriji kot v praksi cilji in proces le-tega ne nanašajo zgolj na 
področje izobraževanja odraslih, ampak tudi na področje izobraževanja mlajše 
generacije (Lengrand 1976, str. 7). S tem je po mnenju Govekar Okoliš (2011, str. 117) 
že začrtal pomen koncepta vseživljenjskega učenja in izobraževanja, čeprav sam tega 
izraza še ne uporablja. Permanentno izobraževanje je videl kot možnost, da posameznik 
razvija svojo osebnost vse življenje, pri čemer je poudarjal, da je treba izhajati iz 
posameznika. Upoštevati je treba tudi posameznikove potrebe, splošno izobraževanje, 
kulturno izražanje in različne situacije, skozi katere se posameznik izpopolnjuje in gradi 
(Govekar Okoliš in Ličen 2008, str. 34). Na podlagi tega je Lengrand permanentno 
izobraževanje razumel kot celoto, v kateri je vsak del izobraževanja odvisen od drugega 
in hkrati tudi z njim povezan. Za celovito in skladno delovanje te celote ne sme manjkati 
noben del, saj izobraževanje le tako opravlja svojo nalogo, katere cilj je vzgojiti in 
izobraziti posameznika na vseh ravneh njegovega delovanja, torej na poklicnem, 
splošnem in osebnostnem nivoju (prav tam). V začetku sedemdesetih let 20. stoletja je 
opozarjal, da permanentno izobraževanje ni nadaljevanje tradicionalnega izobraževanja, 
ampak pomeni niz novih pristopov v življenju vsakega človeka in prinaša nove rešitve 
problemov v življenju posameznikov in družbe (Lengrand 1976, str. 49). Ob tem je 
izobraževanje dojemal kot resen in strokoven proces stalnega napredovanja. Ena od 
temeljnih funkcij permanentnega izobraževanja je po njegovem mnenju pripravljanje 
ljudi na spremembe v smislu prilagajanja, tveganja, izzivov, skratka vsega, kar zahteva 
posameznikov nadaljnji razvoj, za kar pa poudarja, da je človeku treba dati možnost, 
denarna sredstva in orodja, s pomočjo katerih se bo sam spopadal z neštetimi 
spremembami v življenju. Le na takšen način naj bi bil posameznik pripravljen na 
permanentno izobraževanje v smislu lastnega spoznanja, da se nikoli ne bo prenehal 
učiti in izobraževati ter da ne bo nikoli pomislil, da že vse zna  (Govekar Okoliš 2011, str. 
124). Ta misel Lengranda se mi zdi rahlo utopična in precej idealistično zastavljena. Po 
mojem mnenju je dojemanje učenja in izobraževanja kot neprekinjenega in 
vseživljenjskega procesa sicer izjemnega pomena za posameznikov poklicni in osebnosti 
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razvoj, vendar pa bi težko rekli, da je ravno to spoznanje tisto, ki posamezniku omogoča 
vključenost v vseživljenjsko učenje in določa njegovo pripravljenost na izobraževanje in 
soočanje s spremembami. 
Poleg njega lahko omenimo tudi Johna Deweya, ki je že v prvi polovici 20. stoletja 
ugotavljal, da so poleg formalnega izobraževanja tudi druge oblike učenja in 
izobraževanja, ki so pomembne za posameznikovo rast in razvoj v življenju (Govekar 
Okoliš in Ličen 2008, str. 35). Poglavitni rezultat šolanja sta mu predstavljala spoznanje 
in pripravljenost, da se učimo od življenja in ustvarjamo razmere, ki bodo vsem ljudem 
omogočale učenje vse njihovo življenje (prav tam). Menil je, da ni dovolj le priprava na 
življenje s pomočjo izobraževanja v šolah, temveč da je življenje eno samo izobraževanje, 
saj mu je šola predstavljala samo enega od načinov učenja in izobraževanja. Pomembna 
se mu je zdela ohranitev ravnotežja med formalnim in neformalnim izobraževanjem, saj 
mu je ključni problem predstavljala nepovezanost med znanjem, pridobljenim v šoli, in 
tistim, ki ga posameznik pridobiva sproti, v prostem času, na delovnem mestu in drugje. 
Šolo je videl kot prostor, na katerem si posameznik pridobi znanje, spretnosti, 
spoznanja, ki so potrebna in pomembna za njegovo nadaljnje življenje, vendar pa 
predstavljajo le začetek nadaljnjega učenja in izobraževanja. Zavzemal se je za široko in 
odprto šolo, dostopno vsem ljudem, ki ponuja vsesplošno uporabno znanje (Dewey v 
Govekar Okoliš in Ličen 2008, str. 35).  Številne zasluge za uveljavitev pojma in za razvoj 
njegove teorije sta imela tudi Lindeman in Yeaxlee. Prvi je leta 1926 v svoji knjigi »The 
meaning of adult education« poudaril, da postaja življenje premišljeno, zaradi česar je 
pomembno, da se učimo, saj bomo le tako lahko premišljeno razsojali o stvareh, ki jih 
počnemo in ki se nam dogajajo (Govekar Okoliš 2011, str. 118). V smislu terminologije je 
bil Yeaxlee prvi, ki je v svojih delih uporabil izraz »lifelong education«. Zavzemal se je 
predvsem za neformalno izobraževanje, ki naj poteka na vseh področjih 
posameznikovega življenja (prav tam, str. 122).  
Ideja permanentnega izobraževanja pa je dobila bolj celovito podobo šele s poročilom 
Unesca iz leta 1972 z naslovom »Učim se, da sem. Vzgoja danes in jutri«. Unesco je 
predstavil koncept permanentnega izobraževanja kot vodilni princip prestrukturiranja 
izobraževalnega sistema ter kot sredstvo za razvijanje učeče se družbe (Eurydice 2002, 
str. 7). Poročilo je opozorilo predvsem na pravico in potrebo vsakega posameznika, da se 
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uči vse življenje. Ob tem sta bila poudarjena pomen prepletanja formalnega in 
neformalnega izobraževanja ter kakovost izobrazbe , da bi se čim več ljudi izobraževalo.  
Obstaja vrsta različnih opredelitev permanentnega izobraževanja, ki jim je skupno to, da 
povezujejo permanentno izobraževanje s stalno potrebo po izobraževanju in z nenehnim 
izobraževanjem skozi vsa življenjska obdobja, kar pa je odvisno od razvoja družbe in 
novega odnosa v družbi med vzgojo in izobraževanjem (Govekar Okoliš in Ličen 2008, 
str. 36). To omenja tudi Krajnc, ki poudarja, da je permanentno izobraževanje »nov 
družbeni odnos med vzgojo in izobraževanjem, delom, kulturo, politiko in družbo« in 
pomeni sintezo različnih družbenih vidikov (ekonomskega, sociološkega, psihološkega, 
pedagoškega in andragoškega) (Krajnc v Govekar Okoliš in Ličen 2008, str. 36). Na 
področju permanentnega izobraževanja lahko tako zasledimo dva temeljna pogleda na 
pojem, in sicer ekonomsko-politični ter humanistični vidik. V prvi vidik sodita predvsem 
opredelitev Laha (1974, str. 107), ki permanentno izobraževanje razume kot usmerjeno, 
organizirano izobraževanje ter kot dejavnik vsestranskega družbenega razvoja, in 
opredelitev Bertonclja (1974, str. 13), ki ga označuje kot »del sistema izobraževanja 
strokovnih kadrov in pomeni nenehno, organizirano posredovanje družbeno-
ekonomskih, strokovno-praktičnih in strokovno-teoretičnih znanj, ki jih terjajo razvoj in 
potrebe delovnega mesta«. Skozi drugi, humanistični, vidik pa je Rubensson (v Govekar 
Okoliš 2011, str. 119, 120) dokazoval, da je treba permanentno izobraževanje razumeti 
kot ozadje politične kulture, saj je bila ideja utemeljena v humanističnem izročilu, da 
permanentno izobraževanje posamezniku omogoča osebni razvoj, boljšo samopodobo, 
samouresničitev, večjo enakopravnost, kar naj bi pripomoglo k boljšemu razvoju 
posameznika in družbe ter posledično tudi kakovosti življenja v njej.  
V devetdesetih letih 20. stoletja sta se poleg permanentnega izobraževanja pojavila tudi 
pojma vseživljenjsko izobraževanje in vseživljenjsko učenje, kjer je razlika med njima 
predvsem terminološke narave (Govekar Okoliš in Ličen 2008, str. 38). S to trditvijo se 
po mojem mnenju ne moremo strinjati, saj med njima, kot bom tudi v nadaljevanju 
skušala pokazati, obstajajo razlike, ki temeljijo na njunih opredelitvah, ciljih, vsebinah, 
pojmovanju in uporabi izrazov na področju vzgoje in izobraževanja in ne na podlagi 
terminologije. Pri tem zopet naletimo na mnogo različnih definicij pomenov, pri čemer ju 
nekateri avtorji razumejo kot sinonima, drugi pa med njima vidijo razlike (prav tam).   
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3.3 Vseživljenjsko učenje nasproti vseživljenjskemu izobraževanju 
 
Pojem permanentnega in vseživljenjskega večina avtorjev dojema kot sinonima, medtem 
ko pri opredeljevanju in razumevanju pojmov učenje in izobraževanje obstajajo 
določene razlike.  
Učenje lahko, kot pravi Krajnc (1998, str. 33), razumemo na dva načina, in sicer v ožjem 
in širšem pomenu. Pri prvem se nanaša na to, da se posameznik nečesa nauči, 
internalizira nekaj, kar ga nekdo drug poučuje. Učenje v ožjem smislu pa Krajnc (1979, 
str. 247) razume kot psihološko opredelitev, ki se v pedagogiki uporablja kot splošni 
pojem in zajema vzgojo in izobraževanje kot sistematični, načrtni proces učenja, 
usmerjenega k zavestno postavljenemu cilju. Drugi, širši pomen učenja, pa se nanaša na 
kakršno koli spreminjanje posameznika pod vplivom zunanjega okolja, pri čemer na 
človeka vplivajo tudi drugi ljudje, objektivni svet, vse kar nas obdaja (prav tam).  
Pri učenju je po mnenju Jarvisa (v Jelenc 2008, str. 12) poudarjen antropološki kontekst, 
ki presega družbenoekonomskega s tem, da postavlja v ospredje posameznika in temelji 
na njegovih potrebah ter lastni dejavnosti, kar pa ne pomeni, da v procesu niso 
upoštevane družbene razmere. Učenje označuje večja širina zaradi njegovih 
razsežnostih, saj poteka povsod, zajema vse položaje, okoliščine in priložnosti, zaradi 
česar se vsebine med seboj prepletajo in niso tako načrtno usmerjene, kar posledično 
omogoča večjo dejavnost in avtonomnost učenca (prav tam). 
Ravno zaradi tega vseživljenjsko učenje Govekar Okoliš (2011, str. 122) predstavlja vse 
življenje trajajoč proces učenja, ki postane del posameznikovega življenja. V njem je 
mogoče zaznati širino in prožnost, saj gre za pridobivanje znanja, spretnosti in osebnih 
lastnosti skozi posameznikovo življenje.  
V skladu z nekaterimi opredelitvami ne govorimo več o učenju, ko začnemo zavestno 
načrtovati – ko začnemo določati cilje, vire, učna sredstva in čas, začnemo govoriti o 
izobraževanju, ki pa po mnenju Govekar Okoliš ni več priprava na življenje kot nekdaj, 
temveč je postalo del posameznikovega življenja (prav tam). Nemški andragog Dohmen 
je izobraževanje opredelil predvsem z vidika učenca in pravi, da sta vloga in dejavnost 
učenca v izobraževanju določena od zunaj. Tu so v ospredju predvsem pridobivanje 
znanja, spretnosti, navad in veščin, celoten proces pa je praviloma uraden, opredeljen s 
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cilji, normiran, strukturiran, predmetno usmerjen ter organiziran od zunaj (Dohmen v 
Jelenc 1998, str. 42–43). Za ta proces je zato značilno, da poteka v skladu z družbenimi 
potrebami, normami in pravili. Jarvis (1997, str. 127–128) pa je ob tem poudaril, da 
izobraževanje ni nujno vezano le na izobraževalne institucije in ni le ozko usmerjen 
proces, ampak je tudi del družbe in življenja, pri čemer je država odgovorna ljudem 
omogočiti, da se izobražujejo vse življenje. Osebno se bolj zavzemam za Jarvisovo 
opredelitev, saj sem tudi sama mnenja, da izobraževanja ne smemo razumeti zgolj kot 
proces, ki poteka v izobraževalnih institucijah, torej zgolj kot formalno in 
institucionirano pridobivanje znanja. Po mojem mnenju se izobražujemo in učimo skozi 
vsa obdobja našega življenja in na vsakem koraku. Ob tem Govekar Okoliš in Ličen 
(2008, str. 39) dodajata, da pomeni vseživljenjsko izobraževanje izobraževanje 
posameznika vse življenje in da se to odvija v družbi, v različnih institucijah, zunaj njih, 
torej povsod, kjer gre za načrtno pridobivanje znanja, sposobnosti, spretnosti, navad, 
vrednost in izkušenj. Na tem mestu bi zato želela dodati, da tako pri vseživljenjskem 
izobraževanju kot pri vseživljenjskem učenju ne gre samo za pridobivanje znanja, 
spretnosti, veščin, sposobnosti, ampak gre tu po mojem mnenju za vseživljenjski proces 
oblikovanja in izpopolnjevanja posameznikove osebnosti, ki ji prav zgoraj našteti pojmi 
omogočajo realizacijo in rast.  
Za zaključek lahko rečem, da danes prevladuje izraz vseživljenjsko učenje, saj ima to 
širši pomen, ki ga razumemo kot nekaj bolj odprtega, prostovoljnega kot pa izraz 
izobraževanje, ki ga še vedno vidimo zgolj v okvirih formalnega in institucionalnega 
pridobivanja znanja. Govekar Okoliš in Ličen (2008, str. 39) pravita, da ima 
vseživljenjsko izobraževanje poleg svoje izobraževalne funkcije skozi vse življenje tudi 
funkcijo stalnega načrtnega oblikovanja posameznika, da se ta lažje socializira. To lahko 
tudi pomeni, da se človek skozi življenje popolnoma sam načrtno izobražuje, torej se 
samoizobražuje, kar pa je seveda že odvisno od njegove razvite osebnosti, notranje 
motivacije in zavesti o pomenu stalnega izobraževanja. Vseživljenjsko izobraževanje je 
lahko institucionalno, neinstitucionalno ali samoizobraževanje. Prav zaradi tega, ker 
predstavlja vseživljenjsko učenje večjo širino, lahko rečemo, da je vseživljenjsko 




4. Trije modeli vseživljenjskega učenja 
 
Tako kot smo prej videli, da obstajajo različne opredelitve pojmov izobraževanje in 
učenje ter razumevanja namena ter ciljev vseživljenjskega učenja, so se znotraj koncepta 
učeče se družbe in vseživljenjskega učenja, ki sta ju v šestdesetih letih prejšnjega stoletja 
opredelila Hutchins in Husen, razvili tudi trije različni pogledi oziroma modeli 
vseživljenjskega učenja (Ličen 2006, str. 80). Vsem trem modelom sta skupna 
opredelitev in izpostavljanje poglavitne značilnosti vseživljenjskega učenja, ki jo vidijo v 
samostojnosti učečega se človeka in njegovi odgovornosti za lastno učenje. Njihove 
razlike pa zaznamo v opredelitvi ciljev in namena vseživljenjskega učenja.   
 
4.1 Kulturni model vseživljenjskega učenja 
 
Prvi pogled, ki ga Ličen (2006, str. 80) imenuje kulturni model, opredeljuje 
vseživljenjsko učenje v sklopu humanističnega pojmovanja človeka, ki tudi prevladuje 
pri zasnovi in izpeljavi izobraževanja. Navedeni model se povezuje predvsem z delom 
Hutchinsa in temelji na predstavi idealnega človeka, ki se avtonomno odloča, deluje 
neodvisno in nadzoruje svoja čustva. Izobraževanje in učenje ne sledita ekonomskim in 
državnim ciljem, saj sta cilj izobraževanja in učenja človek in njegov razvoj. Cilj in namen 
izobraževanja po tem modelu sta torej izobražen človek, ki se je sposoben racionalno in 
avtonomno odločati ter samostojno delovati v svojem okolju. Poleg poudarka na 
humanističnih vrednotah, ki predstavlja prvi vidik v modelu, se pojavi še drugi vidik, ki 
povezuje vseživljenjsko učenje z demokracijo in dejavnim državljanstvom, vendar pa 
oba vidika izhajata iz človeka, ki se samostojno uči in odloča, torej iz avtonomnega 
subjekta (prav tam). Predvsem ta drugi vidik modela, ki poudarja dejavno državljanstvo, 
sloni na predpostavki, da smo ljudje v odraslosti avtonomni, samostojni in odgovorni, 
zaradi česar se državi ni treba vmešavati v življenja odraslih. Zahteva ravno nasprotno, 
in sicer da bodo vsi ljudje dejavni pri upravljanju skupnosti (prav tam, str. 81).  
Rubenson (2004, str. 29) pravi, da je koncept humanističnega modela vseživljenjskega 
učenja, kot ga poimenuje, slonel na prepričanju, da bo vseživljenjsko učenje prispevalo k 
ustvarjanju boljše družbe in kakovosti življenja. Poudarek je bil na vzpostavitvi takšnega 
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sistema vseživljenjskega učenja, ki bi zmanjšal neenakosti na področju izobraževanja. 
Vendar pa je takšne razprave Rubenson (prav tam) označil za mešanico globalnih 
posplošitev, utopičnih pričakovanj in ozkih praktičnih vprašanj. Podobno stališče 
zavzema tudi Kump (2008, str. 77), ki obravnavani model označuje kot idealističen, 
normativen in deloma utopičen koncept. Poimenuje ga emancipacijski koncept oziroma 
koncept socialne pravičnosti, saj zagovarja doseganje enakih možnosti in življenjskih 
priložnosti v demokratični družbi s pomočjo izobraževanja, ki se kaže skozi slogan 
»vseživljenjsko učenje za vse!«. Menim, da je mišljenje Rubensa in Kumpove upravičeno 
glede na sedanjo družbo in družbeno ter izobraževalno politiko, obenem pa želim 
izpostaviti sledeče: če ne bomo skušali spremeniti oz. prestrukturirati družbenih 
vrednot, pojmovanja učenja, začeli ceniti znanje zaradi njega samega in ne izključno kot 
»prodajno« dobrino ter v ospredje začeli postavljati človeka kot človeka, bo prvi model 
vseživljenjskega učenja na žalost resnično za vedno ostal le utopija in želja peščice.  
Griffin (v Jarvis 2001, str. 67) pravi, da je kulturni model izšel iz idej liberalizma in 
prepričanj o racionalnem, odgovornem posamezniku, subjektivni svobodi in o družbi, ki 
se spreminja skozi učenje, ter o posamezniku, ki se skozi učenje uresničuje. Ob tem bi se 
strinjala z avtorji, ki označujejo idejo vseživljenjskega učenja, ki sloni na avtonomnosti in 
realnosti posameznika, utopično ter idealistično. Vendar – kot sem že prej omenila – v 
današnji družbi, ki jo lahko imenujemo družba potrošništva, pragmatizma in 
egoističnega individualizma in v kateri prevladujejo materialne dobrine in se v ospredje 
postavljajo vrednote moči, tržnosti in tekmovanja, se ideja avtonomnosti, svobode in 
individualnega odločanja na žalost resnično zdi le kot oddaljena želja nekaterih krogov 
ljudi. Naj zaključim z mislijo Kodelje (2005, str. 10), ki pravi, da vseživljenjsko učenje ni 
več stvar svobodne izbire posameznika, temveč predstavlja nujnost, če hočejo ti 
preživeti na trgu dela, predvsem v času hitrih družbenih, gospodarskih in tehnoloških 
sprememb, saj morajo stalno prilagajati svoje znanje in sposobnosti zahtevam trga dela. 
Na podlagi obravnavanega lahko rečemo, da kulturni model vseživljenjskega učenja 
vključuje predstavo o idealnem človeku, ki je avtonomen, racionalen in samostojen, ki z 
neprestanim izobraževanjem in učenjem izboljšuje in razvija svojo osebnost in s tem 
tudi družbo, v kateri živi. V kulturnem modelu sta cilj in namen izobraževanja izobražen, 
avtonomen človek, ki se je sposoben racionalno odločati in delovati v družbi. Poleg 
poudarka na razvoju posameznikove osebnosti se v kulturnem modelu odraža tudi ideja 
  
20 
o demokratičnem izobraževanju in aktivnem državljanstvu, pri čemer naj bodo vsi 
državljani vključeni v skupnost in dejavni pri njenemu upravljanju in gradnji. Učenje in 
izobraževanje sta opredeljena iz liberalnega in demokratičnega vidika, katerih glavni 
namen sta oblikovanje in uresničevanje posameznika kot človeka prek nenehnega 
izobraževanja in učenja, pri čemer je ta aktivno vključen v družbo in jo z lastnim 
izpopolnjevanjem posledično tudi spreminja in soustvarja. Znanje je po mojem mnenju v 
tem modelu opredeljeno kot cilj sam po sebi in kot vrednota, ne pa kot sredstvo za 
dosego nekega pragmatičnega cilja. 
 
4.2 Model odprte postindustrijske družbe  
 
Rubenson (2004, str. 29) vidi drugi model v luči politično-ekonomskih razprav, ki so 
poudarjale pomen visokousposobljenega človeškega kapitala, znanosti in novih 
tehnologij. Vse to naj bi namreč prispevalo k prestrukturiranju gospodarstva, povečanju 
produktivnosti in mednarodne tekmovalnosti. V tem konceptu je vseživljenjsko učenje 
pojmovano kot ustrezen sistem učenja za državljane razvitih, večkulturnih in 
demokratičnih dežel. Ideje in cilji tega modela so usmerjeni predvsem v odpravljanje 
institucionalnih ovir za učenje, npr. z uvajanjem novih informacijskih in komunikacijskih 
tehnologij, pri katerih pride v ospredje posameznikova odgovornost za ustrezno 
informiranost in izrabo priložnosti za vsakršno učenje (Kump 2008, str. 77). Ličen 
(2006, str. 81) povezuje drugi model z zamislijo o refleksivni družbi in družbi tveganja, v 
kateri se poudarja refleksivno učenje, ki tudi postane načelo posameznikovega življenja. 
To je pomembno predvsem zaradi posameznikove sposobnosti razumevanja, 
spoznavanja in delovanja ob spremembah, kar od njega zahteva sposobnost 
permanentne refleksije in metarefleksije. 
Zaradi neprestanih družbenih sprememb postaneta učenje in refleksija sestavni del 
vsake skupnosti in kulture znotraj posamezne družbe. Učenje tako postane del strukture 
vsake institucije, organizacije in predstavlja osnovni pogoj, možnost ali sposobnost za 
prilagajanje družbenim spremembam. Beck (2001) v svoji knjigi poudarja nujnost 
nenehnega izobraževanja in učenja, ki posamezniku omogočata preživetje v družbi. Zato 
vseživljenjsko učenje po njegovem mnenju postane del življenja posameznika predvsem 
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v konfliktnih situacijah, kajti razvoj od posameznika zahteva, da ozavesti probleme, se 
vedno znova odloča, četudi pride do spoznanja, da rešitev ni nikoli dokončna. 
Drugi model vseživljenjskega učenja vidi cilje izobraževanja in učenja predvsem v 
odpravljanju institucionalnih ovir in uvajanju novih komunikacijskih tehnologij. V 
ospredje se postavlja predvsem posameznikova odgovornost za ustrezno informiranost, 
zmožnost in pripravljenost na učenje in sposobnost prilagajanja družbenim 
spremembam. V ospredju ni več – tako kot pri kulturnem modelu – posameznik kot 
človek, razvijanje in oblikovanje njegove osebnosti, avtonomnost, prav tako se izgubijo 
vrednote demokratičnosti in izobraževanja za vse. Izobraževanje in učenje nista več 
svobodna izbira posameznika, ampak se kažeta kot nuja in kot proces pridobivanja 
sposobnosti, veščin in zmožnosti prilagajanja družbenim in ekonomskim spremembam, 
ki predstavljajo nujen pogoj za preživetje v družbi. V ospredje prihajajo vrednote 
kapitala, tržnosti, produktivnosti in konkurenčnega gospodarstva, izgublja pa se ideja o 
izobraženem, avtonomnem in svobodnem človeku, ki se uresničuje in osebnostno razvija 
skozi učenje. 
 
4.3 Model človeškega kapitala in potrošniške družbe 
 
Tretji model pojmovanja vseživljenjskega učenja se povezuje s konceptom trga in 
potrošniške družbe, v katerem postajajo znanje in spretnosti tržne dobrine, s katerimi 
posamezniki vstopajo na trg dela in tam skušajo čim bolje »prodati« svoje znanje. Ličen 
(2006, str. 82) takšno obliko izobraževanja in učenja poimenuje kot »trg učenja«, na 
katerem igrajo poglavitno vlogo informacije. Te predstavljajo produkte, s katerimi se 
zadovoljijo potrošniki, ljudje pa smo potrošniki programov. Znanje se »proizvaja« 
izključno zato, da bo lahko »prodano« na trgu dela. Poimenovanje vseživljenjskega 
učenja preide po mnenju Schuetza (2006) na razvijanje spretnosti in nenehno 
usposabljanje, povezano z delom in katerega cilj je zadovoljevanje potreb tržnega 
gospodarstva po kvalificirani in prilagodljivi delovni sili, ki bo čim bolj konkurenčna na 
trgu dela. V novi ekonomiji je dobro izobražena in usposobljena delovna sila nujen pogoj 
za inovativno industrijo in mednarodno tekmovalnost. V tem modelu postane 
vseživljenjsko učenje za razliko od tradicionalnega razumevanja, pri katerem je 
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odgovornost za izobraževanje v rokah države, predvsem odgovornost posameznega 
delavca (Kump 2008, str. 77). 
Po mnenju Rubensa (2004, str. 29–30) predstavlja tretji model vseživljenjskega učenja 
mehkejšo ekonomistično različico, ki je povezana z Memorandumom o vseživljenjskem 
učenju. Pri tem dodaja, da so konec devetdesetih let snovalci nove ekonomije, ki naj bi 
povečala produktivnost in blaginjo ljudi, spoznali, da družba in gospodarstvo, ki 
temeljita na znanju, povečujeta izključenost nekaterih delov populacije in s tem 
zaostrujeta socialno-ekonomske delitve (prav tam, str. 31). Zaradi takšne ekonomije in 
politike trga menim, da se bodo, če ne bomo spremenili družbenih vrednot in pogledov 
na znanje, razlike med izobraženimi in tistimi, ki iz kakršnih koli razlogov nimajo 
dostopa do izobraževanja, drastično povečevale in s tem povzročale še večji prepad med 
ljudmi. 
Vseživljenjsko učenje je v 21. stoletju po besedah Ličnove (2006, str. 82)  enakopravnost 
in demokratičnost iz šestdesetih let prejšnjega stoletja zamenjalo za konkurenčnost v 
ekonomiji in gospodarstvu. Poglavitna razlika med cilji vseživljenjskega učenja takrat in 
danes je v tem, da so prejšnji diskurzi temeljili na ekonomski varnosti, zaposlenosti in 
etični zanesljivosti, sedaj pa sta vse bolj poudarjeni ekonomičnost in zagotavljanje 
ustreznega mesta na trgu dela vso delovno dobo (prav tam, str. 83). V šestdesetih letih 
so vseživljenjsko učenje interpretirali v smislu boja za človekove pravice kot enakost 
možnosti, solidarnosti, danes pa je po mnenju Lavala (v Ličen 2006, str. 83) 
vseživljenjsko učenje postalo in vse bolj postaja dolžnost zaposlenih, da sledijo novostim 
pod vplivom neoliberalizma in trga. 
Tretji model se povezuje s potrošniško družbo, trgom dela in neoliberalističnimi 
vrednotami tekmovalnosti, kapitala in tržnosti. Cilj izobraževanja je pridobitev 
sposobnosti, znanja in veščin, ki jih zahteva tržna ekonomija in s katerimi lahko 
posamezniki uspejo na trgu dela ter s tem pripomorejo h konkurenčnosti gospodarstva 
v državi. Na žalost povsem izginjajo cilji oblikovanja človeka kot človeka, razvoja njegove 
osebnosti, avtonomnosti, saj slednje zasenčijo cilji »proizvajanja« znanja in spretnosti, 
povezanih z delom, zadovoljevanje potreb tržnega gospodarstva po usposobljeni delovni 
sili in mednarodni tekmovalnosti. Posameznik sam odgovarja za svoje učenje in 
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izobraževanje, ki pa ni namenjeno razvoju njegove osebnosti, ampak usposabljanju za 
določeno delo, ki predstavlja nujen pogoj za njegovo preživetje. 
Glavna razlika med tretjim in prvim modelom je prehod iz vrednot demokracije in 
enakopravnosti izobraževanja h konkurenčnosti, tekmovalnosti in tržnosti. Razlike je 
možno zaslediti tudi med tretjim in drugim modelom, saj pri slednjem kljub temu, da se 
že pojavljajo zahteve po usposobljenem človeškem kapitalu, po mojem mnenju 
posameznikova motivacija za učenje še vedno ostaja notranja in se povezuje z refleksijo 
in refleksivnim učenjem, ki od posameznika zahteva aktivno udejstvovanje in 
razmišljanje. Refleksivno učenje od posameznika zahteva sposobnosti razumevanja, 
spoznavanja in delovanja, prek katerih se spreminjata tudi njegova osebnost in 
mišljenje. Tega pa ne morem trditi za tretji model, pri katerem gre zgolj za izobraževanje 
in usposabljanje, ki je izjemno ozko ciljno usmerjeno in od posameznika zahteva 
pridobitev samo takšnega znanja in spretnosti, ki so dobre za ekonomijo, trg in 
gospodarstvo, ne pa neposredno za njegovo osebnostno rast in razvoj. Tukaj je 
motivacija za učenje posredovana od zunaj, saj ima posameznik zelo malo lastne izbire 
glede načina in vrste izobraževanja, ki sta prav tako določena od zunaj, pa tudi proces 
izobraževanje je po mojem mnenju v večini razumljen kot sredstvo za dosego cilja in ne 
kot cilj sam. Izobraževanje je tu predstavljeno kot nujen pogoj za zagotovitev zaposlitve 
in finančne varnosti, izgublja pa po mojem mnenju svoj pravi pomen in cilj, torej 
oblikovanje posameznika kot dobrega in izpopolnjenega človeka. 
 
5. Formalne opredelitve koncepta vseživljenjskega učenja 
 
Leta 1994 je Evropska iniciativa za vseživljenjsko učenje (ELLI) organizirala prvo 
globalno konferenco o vseživljenjskem učenju. To je bilo definirano kot kontinuiran 
proces podpore, ki spodbuja posameznike in jim omogoča pridobiti vse znanje, 
vrednote, razumevanje in spretnosti, ki jih bodo potrebovali v življenju, ter priložnost, 
da te znanje, vrednote in spretnosti uporabijo ustvarjalno in z veseljem v vseh vlogah, ob 
vseh priložnostih in v vseh okoljih (Watterston v Vidmar 2006, str. 34). Glavne 
značilnosti vseživljenjskega učenja naj bi bile: celotnost (celo življenje), integracija 
(življenja v skupnosti, kurikuluma, usposabljanja učiteljev), fleksibilnost (raznolikost 
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vsebin, načinov učenja), demokratizacija (prost dostop), priložnost ali motivacija, 
izobražljivost (učenje učenja), operativna modalnost (formalno, neformalno, 
informalno) ter kakovost življenja in učenja (prav tam). Skoraj identično opredelitev je 
podal tudi Longworth (idr. 1995, str. 34), ki pravi, da je vseživljenjsko učenje proces, ki 
nenehno podpira, spodbuja posameznika in mu daje moč, da si pridobiva znanje, 
vrednote, spretnosti in razumevanje, ki jih bo potreboval vse življenje in uporabljal z 
zaupanjem, ustvarjalnostjo, hkrati pa užival v vseh vlogah, okoliščinah in okoljih.  
 
5.1 Unescova opredelitev vseživljenjskega učenja 
 
Zahtevo po učenju, ki bi moralo potekati vse življenje posameznika, je v določeni meri 
globaliziral UNESCO, ki je vzpostavil temeljne globalne smernice za njegov razvoj. Po 
mnenju Vidmarja (2006b, str. 30) vsebina Unescovega dokumenta ustreza 
najsodobnejšim pojmovanjem vseživljenjskega učenja, četudi se v besednjaku 
dokumenta še pojavlja sintagma permanentno izobraževanje, ki pa je bila pozneje 
nadomeščena s sintagmo vseživljenjsko učenje. Slednje bi »moralo odpirati nove 
možnosti za učenje vseh, in sicer v najrazličnejše namene, kar bi odraslim dalo drugo ali 
tretjo možnost, da zadovoljijo željo po poznanju, lepoti ali prekašanju samega sebe« 
(Delors 1996, str. 103). Opredelitev Unesca je zelo humanistično usmerjena in poudarja 
vrednoto znanja zaradi njega samega, kar potrjuje tudi odlomek iz poročila: 
»Prizadevanja za znanje nihče, ne javne oblasti ne posamezniki, ne bi smeli razumeti 
zgolj kot sredstvo za uresničevanje določenega namena, ampak nasprotno, kot cilj sam 
po sebi.« (Prav tam, str. 133) Mojo tezo o humanistični naravnanosti in opredelitvi 
Unesca še nadalje podkrepljuje misel, ki pravi, da je cilj vzgoje in izobraževanja 
izobraziti posameznika v duhu razumevanja samega sebe in drugih s poudarkom na 
boljšem poznavanju sveta. Posameznik si mora pridobiti veliko znanja, se naučiti 
povezovati dejstva in biti sposoben kritično razmišljati, da bo lažje razumel zapletene 
svetovne pojave (prav tam, str. 44). Glavni cilj in smisel vzgoje in izobraževanja sta torej 
prispevanje in spodbujanje humanističnega razvoja posameznika, da bo ta lažje razumel 
sebe in druge, kar mu bo omogočalo lažje delovanje v družbi. 
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Unescova publikacija Učenje: skriti zaklad, znana tudi kot Delorsovo poročilo, ki je izšla 
leta 1996, podaja še eno opredelitev koncepta vseživljenjskega učenja, ki ga opisuje 
takole: »S približevanjem 21. stoletja je izobraževanje tako raznoliko v svojih vlogah in 
oblikah, da zajema vse dejavnosti, ki ljudem od otroštva do pozne starosti omogočajo 
pridobivati živa spoznanja o svetu, drugih ljudeh in sebi. Popolnoma naravno združuje 
štiri temeljne stebre učenje.« (Prav tam, str. 21)  
Na podlagi teh spoznanj in opredelitev so bili definirani štirje temeljni stebri, na katerih 
je treba vzpostavljati in razvijati koncept vseživljenjskega učenja: 
1. Učiti se, da bi vedeli: dovolj široka splošna izobrazba in možnost poglobljenega 
dela z manjšim številom predmetov. 
2. Učiti se, da bi znali delati: poklicna usposobljenost in širše sposobnosti. 
3. Učiti se, da bi znali preživeti v skupnosti: razumevanje drugih ljudi, spoštovanje 
vrednot pluralizma, medsebojnega razumevanja in miru. 
4. Učiti se biti: razvoj človekove osebnosti, neodvisno ravnanje, razsodno in 
odgovorno (Delors v Vidmar 2006b, str. 30). 
Na podlagi omenjenega lahko kot glavno sporočilo Unesca utemeljim pomembnost 
nenehnega izobraževanja in usposabljanja, pri čemer je velik poudarek na razvoju 
posameznika, njegove osebnosti, vrednot, razumevanja drugih, kar mu omogoča 
delovanje in razvoj v družbi ter – zame eno najpomembnejših načel – cenjenje znanja 
zaradi njega samega, kot cilj in ne zgolj kot sredstvo, ki nam bo pomagalo odpreti 
obzorja, možnosti in nas naredilo boljše ljudi.  
 
5.2 Memorandum o vseživljenjskem učenju 
 
Namen tega evropskega dokumenta, ki je bil sprejet oktobra 2000, je vzpodbuditi 
vseevropsko diskusijo o vseobsežni strategiji pri uvajanju vseživljenjskega učenja na 
individualni in institucionalni ravni ter na vseh področjih javnega in zasebnega življenja. 
Memorandum o vseživljenjskem učenju opredeljuje vseživljenjsko učenje kot »namerno 
učno aktivnost, ki teče s ciljem, da se izboljšajo znanje, spretnosti in veščine.« 
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(Memorandum 2000, str. 3) Takšna definicija in pojmovanje vseživljenjskega učenja sta 
bila uporabljena kot izhodišče za nadaljnje diskusije in opredelitve. 
Vseživljenjsko učenje ni več opredeljeno zgolj kot en vidik izobraževanja in 
usposabljanja, temveč tudi kot vodilno načelo za ponudbo in udeležbo v celotnem 
kontinuumu učnih vsebin (prav tam). Ideja, ki se vleče skozi celotni dokument, govori o 
enakih možnostih vseh Evropejcev za prilagajanje zahtevam družbenega in 
gospodarskega življenja in aktivnega sodelovanja pri oblikovanju evropske bodočnosti.  
Memorandum navaja šest ključnih sporočil v dejavnosti za vseživljenjsko učenje (prav 
tam, str. 11–19): 
1. Nove temeljne spretnosti za vse: cilj je zagotoviti splošen in nenehen dostop do 
učenja za pridobitev ali obnavljanje spretnosti, ki so potrebne za nenehno 
sodelovanje v družbi znanja. 
2. Več vlaganja v človeške vire: tukaj je cilj vidno dvigniti raven vlaganj v človeške 
vire z namenom, da bi dali Evropi najpomembnejšo prednost – ljudi. 
3. Inovacije v poučevanju in učenju: gre za ciljno usmerjenost k razvoju učinkovite 
metode učenja in poučevanja ter okoliščin za nenehno učenje skozi celotno 
življenje, za vse družbene vloge v raznolikih vsebinah in oblikah. Tukaj gre za 
razvoj konceptov »lifelong« in »lifewide«. 
4. Vrednotenje učenja: tu je izpostavljena pomembnost izboljšanja načinov, s 
katerimi razumemo in ocenjujemo udeležbo in dosežke, še posebej v 
neformalnem in priložnostnem učenju.  
5. Premislek o usmerjanju in svetovanju: nanaša se predvsem na cilj zagotovitve, da 
bo imel vsak posameznik dostop do kakovostnega informiranja in svetovanja o 
učnih možnostih po vsej Evropi in skozi celotno življenje. 
6. Pripeljimo učenje bližje domu: cilj je zagotoviti priložnosti za vseživljenjsko 
učenje tako blizu učencem, kot je možno, in ga podpreti z IC–tehnologijo. 
Poleg teh šestih točk memorandum navaja tudi dva cilja oziroma funkciji 
vseživljenjskega učenja, ki ju opredeljuje kot najpomembnejši (prav tam, str. 5): 
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1. Spodbujanje aktivnega državljanstva: »Aktivno državljanstvo se osredotoča na to, 
koliko in kako ljudje sodelujejo v vseh sferah družbenega in gospodarskega 
življenja, ter na priložnosti in tveganja, s katerimi se soočajo, ko to poskušajo. 
Osredotoča se tudi na posledično stopnjo pripadnosti tej družbi in na možnost 
odločanja v njej.« 
2. Spodbujanje zaposljivosti: »Za velik del človekovega življenja pomeni plačano 
delo neodvisnost, samospoštovanje in blaginjo in je zato ključ do celotne 
kakovosti življenja. Zaposljivost je sposobnost zagotoviti si in obdržati 
zaposlitev. Ni samo temeljna dimenzija aktivnega državljanstva, temveč je 
odločilen pogoj tudi za dosego polne zaposlenosti in za izboljšanje evropske 
tekmovalnosti ter prosperitete v 'novi ekonomiji'.« 
Cilj vzgoje in izobraževanja je tako opremiti posameznika s primernim in sodobnim 
znanjem ter spretnostmi, kar bi mu omogočilo sodelovanje in možnost prispevanja k 
skupnemu ekonomskemu in družbenemu življenju. Memorandum o vseživljenjskem 
učenju, kot navaja Vidmar (2006b, str. 31), zahteva redefiniranje razumevanja vlog 
vzgoje in izobraževanja ter učenja, kajti tako bodo posamezniki zmogli v celoti 
participirati v ugodnostih in prednostih aktivnega državljanstva. Aktivno državljanstvo v 
tem kontekstu pomeni sodelovanje in odločanje na političnem in socialnem področju ter 
pri zaposljivosti, torej možnosti zagotoviti si socialno varnost in s tem povezano 
kakovost življenja (prav tam). 
Ob branju Memoranduma o vseživljenjskem učenju in preučevanju njegovih ciljev, 
opredelitev in smernic nikakor ne morem mimo zgroženosti nad dejstvom, da nikjer v 
dokumentu, ki predstavlja enega od ključnih dokumentov na področju opredelitve, 
obravnavanja in realiziranja koncepta vseživljenjskega učenja, ni moč zaslediti cilja 
razvoja človekove osebnosti, sposobnosti, osebnostne in moralne rasti, učenja kot 
vrednote zaradi njega samega in učenja kot ključa za razvoj človeka kot človeka, torej 
dobre osebnosti. Humanistična komponenta, ki jo je v svojih ciljih vzpostavil Unesco, je v 
tem konceptu popolnoma izvzeta. V ospredju so predvsem ekonomski in gospodarski 
cilji, pri čemer sta učenje in znanje razumljena kot sredstvo za dosego cilja, ki je 
opredeljen  kot sposobnost prilagajanja novi ekonomiji in trgu dela.  
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Vodilo snovalcev evropskega koncepta vseživljenjskega učenja je njihov pogled na 
vseživljenjsko učenje, ki ga vidi kot kontinuiran proces s poudarkom na 
visokokakovostnem temeljnem izobraževanju za vse, kar predstavlja njegovo bistveno 
podlago. Temu sledita začetno poklicno usposabljanje in izobraževanje, katerih cilj je 
opremiti vse mlade z novimi temeljnimi spretnostmi, ki jih zahteva na znanju temelječa 
ekonomija (Memorandum 2000, str. 7). Glede na tako neoliberalistične cilje in vrednote 
se mi zdi kar smešen naslednji cilj, ki pravi, da je koncept vseživljenjskega učenja 
mogoče realizirati le, če se bodo posamezniki pripravljeni učiti, kar je mogoče doseči, če 
nimajo negativnih izkušenj iz zgodnejšega obdobja, če lahko učenje časovno in 
prostorsko uskladijo s svojimi potrebami, če se upoštevajo njihovi kulturni pogledi in 
življenjske izkušnje ter če so za učenje motivirani. Na tem mestu se sprašujem, kako naj 
bodo posamezniki motivirani za učenje, ki nima – glede na omenjene opredelitve – 
druge funkcije, kot biti zgolj sredstvo za dosego cilja, bolj kot ne nujnost za preživetje na 
trgu dela, kot orožje za konkurenčnost in nič več kot ekonomska tržna dobrina. Že od 
osnovne šole naprej nas silijo k tekmovalnosti, vcepljanju znanja in pridobivanju 
predvsem praktičnih sposobnostih, da bomo lahko dobri in uspešni, nihče pa nam ne 
predstavi znanja kot nekaj, kar nas lahko res izpopolni in ob čemer lahko tudi duhovno 
rastemo. Menim, da prav zaradi takšnega odnosa in izkušenj posamezniki razvijejo 
odpor do učenja in ob misli nanj najprej pomislijo na mučno sedenje v šolskih klopeh. 
Takšni cilji seveda sami po sebi niso slabi, saj se osredotočajo na posameznika in 
vsebujejo določeno mero humanističnega pristopa, vendar so po mojem mnenju 
izpostavljeni v tako majhni meri, da nikakor ne pridejo vzporedno s prej predstavljenimi 
pragmatično-ekonomskimi cilji. Smith (1996, 2001) pravi, da predstavljata problem 
vseživljenjskega učenja med drugim tudi skrajna individualiziranost in pogosta 
usmerjenost k interesom delodajalca, kjer gre za učenje v kontekstu vzdrževanja ali 
pridobivanja ekonomske prednosti nekega nacionalnega gospodarstva. 
Aktivno državljanstvo je sicer v Memorandumu o vseživljenjskem učenju predstavljeno 
kot eden izmed poglavitnih ciljev, vendar tudi znotraj njegove opredelitve ni nikjer 
zaslediti vseživljenjskega učenja v funkciji osebnostnega razvoja posameznika in 
njegove rasti. Pojem aktivno državljanstvo je tu po mnenju Vidmarja (2006b, str. 32) v 
najbolj blagohotnem in najširšem razumevanju opredeljen kot komponenta, ki spodbuja 
razvoj posameznikove osebnosti, vendar se to razumevanje, kot sem tudi že sama 
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omenila, razlikuje od zahteve enega od štirih temeljnih stebrov, ki jih je opredelil 
Unesco. Zaradi tega se mi zdi cilj koncepta vseživljenjskega učenja, kot ga je opredelila 
Evropska unija, kjer je aktivno državljanstvo opredeljeno kot proces razvoja 
posameznikove osebnosti, popolnoma nekonsistenten. Omenjena cilja, torej zaposljivost 
in aktivno državljanstvo, sicer lahko sovpadata, vendar zaradi sedanjih družbenih 
razmer, ekonomsko usmerjenega gospodarstva, razumevanja znanja kot tržne dobrine 
in prodora neoliberalističnih vrednot obstaja zelo velika možnost, da prevlada 
komponenta, ki je pragmatična, utilitaristična in ekonomsko usmerjena. Podobno v 
svojem članku zapiše tudi Vidmar, ki pravi, da so prizadevanja držav usmerjena 
predvsem v povečevanje gospodarske rasti, ekonomizacijo družbe in reduciranje 
segmentov izobraževanja, ki so usmerjeni v formiranje in nadaljnji razvoj človeka kot 
človeka in kot posameznika (prav tam). Zaradi tega ni čudno, da je možnost 
zmanjševanja in zanemarjanja ciljev, povezanih z razvojem in osebnostno rastjo 
posameznika, v današnjem svetu tako enormna. Vsekakor pa tu ne smemo zanemariti 
dejstva, da lahko vseživljenjsko učenje s tem, ko razvija posameznika kot takega, hkrati 
tudi prispeva k razvoju njegove poklicne kariere. 
  
5.3 Lizbonska deklaracija 
 
Leta 2000 je nastala Lizbonska strategija, v kateri so si države članice EU zadale strateški 
cilj, da Evropska unija do leta 2010 postane najbolj konkurenčno, dinamično in na 
znanju temelječe gospodarstvo na svetu. Razvijati je bilo treba pet ključnih področij, eno 
od njih je razvijanje strategij za vseživljenjsko učenje in dejavno staranje (Dolinar 2010, 
str. 379–386). 
Zaradi razvoja informacijske družbe, družbe znanja in trga dela se države Evropske unije 
se vse bolj premikajo proti družbi in gospodarstvu, ki temeljita na znanju. Novi trendi v 
družbi označujejo potrebo po izgradnji družbe, ki ponuja enake možnosti dostopa do 
kakovostnega učenja vsem ljudem skozi vse življenje. Poleg tega se vse bolj vzpostavlja 
potreba po prilagajanju načinov ponudbe izobraževanja in usposabljanja ter po 
doseganju višjih ravni izobrazbe.  
Poleg številnih ciljev Lizbonske strategije so za družbo, ki temelji na znanju, 
najpomembnejši naslednji ukrepi: 
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1. povečanje bruto domačih izdatkov za raziskovalno dejavnost, vzpostavitev 
evropskega raziskovalnega območja in zaposlovanje znanstvenikov ter 
raziskovalcev; 
2. stoodstotna povezanost šol s svetovnim spletom in splošna uporaba 
informacijsko-komunikacijske tehnologije v učnem procesu; 
3. zmanjšanje osipa v šolah za polovico in  
4. dostopnost vseživljenjskega učenja za vse z večjo vključenostjo odraslih v 
vseživljenjsko učenje (prav tam, str. 381). 
 
Kljub vsem zastavljenim ciljem in ukrepom Lizbonske deklaracije za razvoj konkurenčne 
in na znanju temelječe družbe se po mojem mnenju po desetih letih od nastanka 
deklaracije ni uresničil niti eden od zastavljenih ciljev. Poleg tega nas je zajela tudi 
finančno-gospodarska kriza, ki vse skupaj še bolj zavira. Evropa vsekakor ni postala 
najbolj konkurenčna in dinamična gospodarska in izobraževalna sila, temveč po mojem 
mnenju vse bolj globlje zahaja v krizo, ki ni samo gospodarska, ekonomska in 
izobraževalna, ampak tudi moralna in vrednotna. Brezposelnost med ljudmi visoko 
narašča, finančnih sredstev za izobraževanje drastično zmanjkuje, vse bolj se povečujejo 
socialne razlike med ljudmi in neenakost možnosti za izobraževanje, kar izloča ljudi iz 
družbenega življenja in s tem tudi uničuje vrednote znanja. Slednje po mojem mnenju 
vse bolj postaja zgolj sredstvo za dosego cilja, za prodor in »prodajo« na trgu dela, ob 
tem pa izgublja svojo pravo vrednost in vrednoto, torej znanje, ki je vredno zaradi njega 
samega. Današnja družba, ljudje in sistemi izobraževanja vse bolj postajamo žrtve 
neoliberalizma, materializma in individualističnega egoizma, v katerih se vse bolj 










6. Opredelitev pojma »paideía« 
 
Beseda »paideía« v najosnovnejšem pomenu označuje vzgojo in izobraževanje in 
predstavlja enega od najpomembnejših pojmov antičnogrške vzgojno-izobraževalne 
teorije in prakse. V širšem pomenu pa beseda »paideía« označuje celosten humanistični 
pedagoški koncept oblikovanja človeka kot človeškega bitja v njegovi bistveni človeški 
odličnosti in dostojanstvu. »Paideía« je antičnim Grkom predstavljala kultiviranost, 
civiliziranost in človečnost človeka v njegovi polni etični in intelektualni dimenziji 
(Autor 2003, str. 13).  
Beseda izvira iz glagola »paideúein«, kar je prvotno pomenilo »intenzivno se ukvarjati z 
otrokom« (Vidmar 2009, str. 9). Prvotno se je tako, kot tudi navaja Novak (1987, str. 
147), »paideía« nanašala na in pomenila zgolj vzgojo otrok in se je ta izraz šele pozneje 
začel uporabljati za vzgojo in izobraževanje odraslih. Skozi celotno antično zgodovino pa 
je veljala za in bila dosegljiva zgolj svobodnim državljanom. V virih se beseda »paideía« 
pojavi sorazmerno pozno, v prvi polovici 5. stol. pr. n. št., in sicer pri Ajshilu, Pindarju in 
Epiharmu, ki jima za razliko od Ajshila »paideía« že pomeni muzikalno in gimnastično 
vzgojo (Autor 2003, str. 89). Od druge polovice 5. stol. pr. n. št. naprej je ta beseda vedno 
pogosteje označevala celoten program grške vzgoje in izobraževanja, in sicer tako pot 
kot tudi rezultat (Vidmar 2009, str. 9). 
Autor (2003, str. 14–15) opredeljuje grško »paideío« kot specifično obliko 
humanističnega pedagoškega koncepta, katerega cilja sta etično in racionalno 
oblikovanje dobrega človeka in državljana. Označuje ga torej kot proces telesnega, 
moralnega in umskega oblikovanja človeka, ki naj postane »kalós kai agathós«, kar 
pomeni lep in dober.  
Kot glavne značilnosti grške »paideíe« Novak (1987, str. 149) navaja: 
1. osvoboditev človeka v človečnosti od nečloveške zavezanosti videzu, 
2. vzpon proti najvišjemu dobremu kot najvišjemu smotru, 
3. težnja po spoznanju resnice, 
4. spoznanje samega sebe. 
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»Paideía« je pomenila vzgojo in izobraževanje kot formiranje človeka v najširšem 
pomenu, pri čemer je označevala izrazito humanistično usmerjenost vzgoje, katere cilj je 
bil vzgajanje in izobraževanje vsestranskega in celovitega človeka (Autor 1981, str. 23). 
 
 
7. Pomen in razvoj pojma »areté« 
 
Vzgoja in izobraževanja sta procesa, ki poleg socializacije zavzemata eno primarnih in 
univerzalnih funkcij pri oblikovanju posameznika v skladu z normami, pravili, 
vrednotami in ideali civilizirane družbe, v katero je posameznik rojen. Skozi proces 
vraščanja posameznika v socialno-kulturni okvir družbe nastajajo tudi različni socialni 
razredi, ki jim pripadajo posamezniki, ki odgovarjajo normam in zahtevam posameznih 
razredov. Jaeger (1986a, str. 4) navaja, da je oblikovanje posameznika načrtovan, 
zavesten proces selekcije in discipline, kar Platon primerja z vzrejo psov, pri čemer je bil 
sprva ta proces omejen zgolj na majhen družbeni razred, ki ga je odlikovala plemenitost. 
Skozi celotno zgodovino se srečujemo s pojmom socialne diferenciacije, ki je posledica 
odstopanj v fizičnih in mentalnih sposobnostih posameznikov. Slednja je zaradi 
ločevanja ljudi glede na njihove sposobnosti in lastnosti pripeljala do nastanka 
privilegiranih socialnih razredov, ki so imeli moč in prevlado nad ostalimi posamezniki, 
ki so pripadali nižjim socialnim razredom. Plemenitost, kot pravi Jaeger, je eden glavnih 
faktorjev pri oblikovanju posamezne kulture (prav tam). Na oblikovanje grškega 
nacionalnega karakterja, ki se je začel razvijati v arhaični dobi antične Grčije, je močno 
vplival pojem plemenitosti. Znotraj tega se je oblikoval ideal človeške popolnosti, po 
dosegi katerega je slonela celotna vzgoja in izobraževanje vsakega posameznika iz 
privilegiranega socialnega razreda. 
Za dosego tega ideala pa si je moral posameznik pridobiti določene vrline, ki jih je moral 
neprestano negovati in ohranjati z dokazovanjem, saj se je lahko le prek njih približal 
želenemu idealu. Takšne kreposti so antični Grki poimenovali »areté«, ideja o tem pa 
izhaja že iz homerskih časov. V slovenskem besedišču sicer ne poznamo neposrednega 
prevoda besede, vendar jo navadno prevajamo »vrlina« (prav tam, str. 5). 
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»Areté« v najbolj osnovnem pomenu besede označuje vsakršno popolnost, ki je vezana 
predvsem na izpopolnitev nekega namena, naloge ali funkcije, katere cilj je razviti 
najvišje potenciale osebnosti. Doseganje tega pa ni bilo pogojeno s spolom, saj so tako 
ženske kot moški lahko dosegli »areté«, le da so se vrline, ki so bile dosegljive za en ali 
drug spol, razlikovale. Pojem »areté« se je močno povezoval s človeškim znanjem, saj je 
slednje predstavljalo človekov najvišji potencial, skozi katerega je lahko posameznik 
razvijal in izpopolnjeval ostale sposobnosti (prav tam, str. 6). Prek znanja je prišel do 
resnice, ki je predstavljala najvišje dobro.  
Obstaja več pogledov in razlag pojma, pri čemer eden izmed njih »areté« opisuje kot 
težnjo po doseganju posameznikovega najvišjega potenciala oz. oblikovanju najboljše 
osebnosti. Tako je posameznik, ki poseduje »areté«, človek z največjo mero 
učinkovitosti, ki prek uporabe vseh svojih potencialov in sposobnosti doseže realne 
rezultate. Takšen koncept postavlja človeka v središče, pri čemer so njegova dejanja 
bistvenega pomena. Svet je razumljen kot prostor konfliktov, v katerem se človekova 
vrednost in pomen merita na podlagi individualne učinkovitosti ter uspešnosti (Arete: 
The greek way, b.l.). 
Ozvald (2002, str. 27) označuje »areté« kot dodelanost, dovršenost, nekaj, kar premore 
človek ali bog bistveno svojskega, kakovostnega in kar se na zunaj kaže v taki ali 
drugačni obliki. Nadaljuje, da je bilo človekovo bistvo doseganje nadpovprečne – tako 
telesne kot duševne – dovršenosti in zmogljivosti, torej nekakšno svojstvo, ki pa se je 
priznavalo le elitnim slojem in je bilo potemtakem povezano z družbenim razredom. 
Vendar pa je pripadnost elitnemu družbenemu sloju posamezniku zgolj dajala pravico za 
razvoj »areté«, ki pa si jo je moral sam pridobiti ter jo nenehno ohranjati in dokazovati. 
Pri tam pa posameznik ni ohranjal samo »areté«, ampak tudi čast in ugled, ki sta bila v 
soodnosu z njo. Posameznik je moral za ohranitev »areté« le-to dokazovati bodisi s 
hrabrostjo in srčnostjo v boju ali z načinom življenja. »areté« je bila tako nekakšen 
zaščitni znak aristokracije, potem pa je postala tudi osrednji princip grške pedagogike 
(prav tam).  
Ideja o pojmu »areté« je predstavljala bistveni element aristokratske vzgoje, katere 
najstarejši in prvotni pomen je označeval kombinacijo ponosne in vljudne moralnosti ter 
vojaške hrabrosti (Ozvald 2002, str. 27). Pomen pojma »areté« je najprej obravnavan pri 
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Homerju v Iliadi in Odiseji, kjer se ta ne nanaša zgolj na človekovo odličnost, ampak 
zajema tudi popolnost nadnaravnih sil (moč bogov). Antični Grki so bili prepričani, da so 
moč in izredne sposobnosti ključne lastnosti vsakega dobrega vodje, pri čemer sta bila 
pojma vodstvo in »areté« med seboj neločljiva in zato dosegljiva le elitnim 
posameznikom. Ocenjevanje in vrednotenje posameznika sta temeljila na njegovih 
sposobnostih in značilnostih, kar se je preneslo tudi na vrednotenje sveta na splošno. 
Prav to pa je bil glavni razlog, da se je beseda »areté« nanašala tudi na nadnaravne, 
nečloveške sile. »areté« v Iliadi in Odiseji predstavlja predvsem moč, pogum, veščine, 
fizično moč vojščaka in njegov heroizem, le redkokdaj pa vključuje moralni in spiritualni 
vidik. Hrabrost, moč in pogum so bile lastnosti herojskega junaka, ki so veljale za pravo 
»areté«, in takšno pojmovanje se je ohranilo daljše obdobje v grški zgodovini (Jaeger 
1986a, str. 6). 
Homer pravi, da plemenitega posameznika odlikujeta in predstavljata občutek dolžnosti 
ter njegova želja po neprestanem dokazovanju svojih vrlin, na podlagi katerih je ta 
ovrednoten in cenjen (prav tam, str. 7). Njegov ugled je tako odvisen od nabora vrlin, ki 
si jih je pridobil in s katerimi se mora za ohranitev ugleda ter spoštovanja neprestano 
dokazovati drugim. Potemtakem bi lahko rekli, da je življenje posameznika, ki želi 
pridobiti in ohraniti »areté«, borba za najvišjo nagrado, pri čemer je njegov cilj postati 
najboljši, najuglednejši in najbolj spoštovani človek v očeh drugih ljudi.  
Takšno razumevanje pojma »areté« je na grško izobraževanje vplivalo na dva načina, in 
sicer na etični sistem, znotraj katerega je hrabrost postala nujna sestavina moškosti 
(tako kot je pri Homerju pogum predstavljal nujno sestavino »areté« moškega), kot 
drugo pa so višji družbeni standardi znotraj polisa izhajali iz aristokracije (prav tam, str. 
7). Tako so lahko »areté« dosegli zgolj posamezniki iz aristokratskega sloja, ki so se v 
svojem prostem času posvetili njenemu razvijanju in ohranjanju. Kljub temu, da pri 
Homerju prevladuje vojaška konotacija pojma »areté«, je ta vključevala tudi etični vidik, 
pri čemer pa oba izhajata iz predpostavke, da lahko »areté« doseže le plemeniti 
posameznik. 
Glavni cilj oziroma ideal, doseganju katerega je bilo posvečeno vse življenje, je tako bila 
»areté«. Objektivno merilo, s katerim so merili vrlino, je bilo slava, ki jo je nekdo užival. 
Vrline posameznika so se kazale v primerjanju z drugimi, morali so jih dokazovati na 
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tekmovanjih, v bojih in jih ohranjati v kritičnih situacijah. Kdor se je izkazoval z 
izjemnimi dosežki, je užival ugled in čast, bil je vrl (Vidmar 2006a, str. 38). V skladu z 
normami homerske etike si ni bilo dovolj slavo zgolj pridobiti, enako pomembno je bilo 
pridobljeno slavo tudi obdržati. Eno izmed največjih sramot je posamezniku 
predstavljala odvzeta čast, zaradi česar so se tisti, ki so želeli ohraniti »areté« in ugled, 
neprestano dokazovali. Jaeger (1986a, str. 9) navaja, da je pri antičnih Grkih veljalo 
prepričanje, da so takšne ambicije posamezniku olajšale pot pri doseganju ideala 
popolne osebnosti.  
V današnji družbi bi ponos, občutek večvrednosti in željo po ugledu težko dojemali kot 
vrline, ampak bi jih prej obsodili kot negativne lastnosti, ki so značilne za snobovskega 
in brezčutnega posameznika. Nasprotno pa so te lastnosti dojemali grški misleci, ki so 
verjeli, da lahko le posameznik z visokimi moralnimi načeli doseže resnično popolnost 
»areté«. To idejo sta tako Homer kot Aristotel zagovarjala s tezo, da se moralna osebnost 
posameznika lahko razvija le prek izoblikovanih visokih moralnih načel, ki so potrebna 
za dosego »areté« (Jaeger 1986a, str. 12). 
Aristotel dodaja, da je posameznikov trud za dosego »areté« rezultat oplemenitene 
ljubezni do sebe, pri čemer se moramo zavedati, da tukaj jaz ni mišljen v fizični obliki, 
ampak kot ideal, h kateremu strmi in ga želi realizirati vsak posameznik v času svojega 
življenja (prav tam). »Areté« lahko tako doseže zgolj posameznik, ki se visoko ceni, ima 
rad samega sebe, kar pomeni, da je potemtakem tudi lep. Tukaj je treba omeniti, da je 
bila tudi lepota razumljena kot plemenitost, za pridobitev katere si je moral posameznik 
prizadevati doseči »areté«. Aristotel lepoto povezuje z moralnimi dejanji heroizma, in 
sicer pravi, da se je človek, ki ima rad sebe, vedno pripravljen žrtvovati za svoje prijatelje 
in državo ter s tem zavreči svoja odlikovanja zavoljo lepote (prav tam, str. 13). 
Aristotelovo občudovanje ljubezni do sebe, cenjenje visokih moralnih načel in želje po 
časti izhajajo iz njegove filozofije, ki ima svoje korenine v starem aristokratskem 
etičnem kodeksu (prav tam, str. 12). 
Kot sem omenila na začetku, se je prvoten pomen besede »areté« nanašal na junaštvo, 
pogum in bojevitost, kar je ustvarilo predvsem vojaško podobo pojma. Takšno 
pojmovanje pa kmalu ni več zadostovalo zahtevam mislecev klasične dobe in njihovemu 
novemu idealu človeške popolnosti, prek katere naj bi se oblikoval karakter, ki bi v sebi 
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združeval telesno in osebnostno plemenitost posameznika. Ta koncept zasledimo že v 
besedah Ahilovega učitelja Fojniksa – »Bodi mož besede in dejanj!« (Jaeger 1986a, str. 8) 
– za katere so poznejši grški misleci verjeli, da so pripomogle k oblikovanju grškega 
izobraževalnega ideala, katerega cilj je bil razviti vse človekove potenciale.  
Ob tem lahko zaključimo, da je grški koncept človeka in »areté«, ki se je neprekinjeno 
razvijal skozi grško zgodovino, kljub spremembam in obogatitvam skozi stoletja ohranil 
plemenitost kot glavni element moralnega kodeksa. Pri tem lahko še dodamo, da je 
osnovni motiv »areté« povzet z besedami »posedovati lepoto«, kar pomeni, da 
posameznik podredi svoj fizični jaz zahtevam višjega cilja, lepote (Jaeger 1986a, str. 13). 
Posameznik, ki vse svoje življenje posveti doseganju lepote, spozna, da se njegovi 
naravni nagoni k samopotrditvi najbolje izpolnijo in izrazijo z žrtvovanjem za dosego 
večnega ideala. 
 
8. Homer – učitelj antične Grčije 
 
Že od nekdaj Homer ni veljal samo za »genija med pesniki«, ampak so ga označili tudi za 
»učitelja celotne Grčije«, zaradi česar je veljal za pravega učitelja in vzgojitelja svojega 
naroda (Autor 1981, str. 15). Njegova epa sta Grkom skozi stoletja služila kot glavna 
usmerjevalca življenja, prek katerih je Homer s tehniko epskega pripovedovanja častil in 
slavil heroja ter v njem utelešal estetko-etični ideal »areté«. Podobo heroja, ki ga 
predstavljata Iliada in Odiseja, bi lahko označili kot prvi humanistični ideal v zgodovini 
evropske kulture in izobraževanja (prav tam). Gre torej za ideal celostnega, popolnega 
človeka, ki se odlikuje po svoji vrlini (»areté«) in zaradi katere je povzdignjen nad druge 
in zato tudi najboljši. Homer tako v svojih epih poveličuje posameznika/heroja, ki se po 
svojih telesnih in duhovnih vrlinah bistveno razlikuje od ostalih ljudi, pri čemer je 
pomembno poudariti njegovo prepričanje, da »areté« ni dostopna vsakemu, ampak zgolj 
plemenitemu posamezniku.  
Homerjeva epa sta tako skozi zgodovino grške literature in pesništva veljala za glavna 
vira vzgoje in izobraževanja. Marrou (1982, str. 10) pravi, da se Homerjev izobraževalni 
namen skriva v etičnih dejanjih in načinu življenja literarnih herojev, ki ga poimenuje 
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»Homerjeva izobrazba«, iz katere črpa in po kateri se zgleduje posameznik. Takšnemu 
pogledu se pridružuje tudi Jaeger (1986a, str. 35), ki označuje Homerja kot prvega in 
največjega oblikovalca grškega življenja in karakterja. Že od nekdaj pa je v stari Grčiji 
veljalo prepričanje, da je pesnik  v najširšem in najglobljem pomenu pravi izobraževalec 
svojega ljudstva. 
Na tem mestu se je treba dotakniti vpliva grške poezije na vzgojo in izobraževanje. Po 
Jaegrovem mnenju ima lahko poezija izobraževalni učinek zgolj takrat, ko izraža vse 
estetske in moralne potenciale človeštva, pri čemer je med izobraževalno in umetniško 
vsebino dela vzajemen odnos (Jaeger 1986a, str. 36). Prav takšna poezija, katere estetski 
učinek je odvisen od intelektualne in duhovne vsebine, ima še posebej velik etični 
učinek. Ta izhaja iz izpostavitve in obravnavanja ključnih problemov in dilem, ki izvirajo 
iz človekove duše, kar pomeni, da lahko izobražuje samo tista poezija, ki pooseblja 
moralnost in izraža navdušujoč ideal človeštva (prav tam).  
Takšni obliki poezije pa popolnoma ustreza antična grška poezija, v kateri ne zasledimo 
zgolj opisovanja življenjskih dogodkov, ampak tudi resnico, ki je opredeljena kot končni 
ideal in vrednota. Po mojem mnenju se najvišje vrednote, ki ohranjajo stalno vrednost, 
pomen in usmerjajo posameznikovo življenje, najbolje odražajo in stopijo v veljavo 
ravno prek umetniškega izražanja, katerega vpliv na oblikovanje človeške duše je 
neomejen. 
Izjemen vpliv na oblikovanje idealov in standardov v vsakdanjem življenju so imeli 
primeri zgodb junakov iz mitov in herojske poezije. Povezava med miti in poezijo se 
odraža predvsem v Homerjevi rabi tradicionalnih primerov in njihovem prenosu na 
življenjske situacije (Jaeger 1986a, str. 41). Zaradi tega bi lahko rekli, da so imeli miti 
velik izobraževalni pomen za oblikovanje posameznikove osebnosti, zato so veljali kot 
nekakšno vodilo, po katerem je posameznik usmerjal svoje življenje.   
Ob tem je treba poudariti, da sta bila slava in čast osrednja elementa herojske poezije, 
katerih glavni namen je bil ohranjanje in uživanje le-te,  zaradi česar je bila herojska 
poezija poimenovana tudi »o slavah moških«. Glavni nameni herojske poezije, kot pravi 
Jaeger (prav tam, str. 42–43), so ustvarjanje, oblikovanje in ohranjanje herojskega 
ideala, zaradi česar je njen izobraževalni vpliv veliko večji kot vpliv katere koli druge 
vrste poezije. Homerjeva epa izhajata iz vsestranske filozofije o človeški naravi in večnih 
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zakonih, ki usmerjajo in določajo posameznikovo življenje, pri čemer Homer vsak 
dogodek in karakter vidi v luči univerzalnega znanja o večni resnici (prav tam, str. 49). Z 
drugimi besedami bi lahko rekli, da so dogodki in junaki ovrednoteni na podlagi nekega 
splošnega standarda oz. ideala. Ozvald (2002, str. 29) navaja, da je Homer za vsesplošno 
merilo izobrazbe postavil vzgojni ideal »kalokagathía« (biti dober po značaju in lep po 
zunanjosti), ki je Grkom služil kot vodilo pri oblikovanju skladnega človeka, tako kot je 
Angležem ideal »gentlemana«. Pri Homerju so vrline telesa in duha skoraj vedno 
predstavljene v medsebojni harmonični povezavi, v čemer lahko zaznamo osnovo za 
oblikovanje poznejšega ideala skladnega in harmonično razvitega posameznika. 
Glavni cilj in namen Homerjevih epov sta tako bila izobraževanje s pomočjo primerov in 
zgledovanja po herojih, njihovih lastnostih in življenju, pri čemer je imel velik pomen 
idealizirani model herojskega »areté«, saj je predstavljal ideal, ki si ga je posameznik 
prizadeval doseči v svojem življenju. Četudi Homer ni bil edini, ki je vplival na vzgojo in 
izobraževanje ter kulturo antičnih Grkov, je s svojim delom vsekakor postavil temelje 
klasičnemu izobraževanju.  
 
8.1 Izobraževalni pomen Homerja za grško kulturo in izobraževanje 
 
Že v prejšnjem poglavju smo prišli do spoznanja, da je »areté« predstavljala osrednji 
ideal grške kulture, ki mu je posameznik posvečal svoje življenje z željo po doseganju in 
ohranitvi tega ideala. Začetke humanističnih idealov skladnega in popolnega človeka 
tako najdemo že v herojski dobi grške civilizacije. Prva pisna vira, ki opisujeta celostno 
podobo takratnega vzgojno-izobraževalnega ideala, sta Homerjeva epa Iliada in Odiseja.  
Autor (1981, str. 15) pravi, da predvsem Iliada predstavlja dejansko sintezo, sistem in 
izpostavitev aristokratskih idealov in vrednot. Vzor aristokratu naj bo ideal popolnega, 
duhovno in telesno skladnega, vrlega, lepega človeka. Na podlagi tega se je v okviru 
ideologije aristokratskega sloja izoblikoval ideal človekove vsestranskosti, ki je pomenil 
cilj, vrednoto in normo, h katerim morata težiti celotna vzgoja in izobraževanje 
aristokrata in katerih naloga je, da jih skuša v svojem življenju doseči in izpolniti. Pogoji 
za nastanek in uveljavitev humanistične misli v homerski dobi ter oblikovanje prvih 
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idealov skladne in celovite človekove osebnosti izhajajo iz idejne mitološke tradicije 
kretske mikenske kulture in materialno in socialno privilegiranega položaja 
aristokratskega sloja (prav tam, str. 15–16).  
Tudi Jaeger (1986a, str. 17) navaja, da ima z zgodovinskega vidika Iliada večji pomen za 
vzgojo in izobraževanje antičnih Grkov ter da bolje predstavlja antiko kot Homerjevo 
drugo delo, Odiseja. Zgodbe v Iliadi skoraj v celoti zaznamuje ideal antičnega herojskega 
»areté«, ki je poosebljen v vsakem izmed junakov in med seboj prepleta zgodbe herojev 
s tradicijami sodobne aristokracije. Skozi celotno pesnitev se predstavljajo življenja 
junakov, njihova hrabrost, plemenitost in pogum, ki jih heroj dokazuje v bojih. Vendar pa 
zgoraj opisane lastnosti niso edine, ki naredijo junaka plemenitega, temveč na 
plemenitost vpliva tudi njegovo vedenje, ki je v skladu s predpisanim obnašanjem 
aristokrata. 
Povsem drugačno sliko pa nam po mnenju Jaegra (prav tam, str. 18) predstavlja Odiseja. 
Zgodba Odiseje opisuje življenje, ki ni zgolj skupek dogodkov iz starejših zgodb, ampak 
nekaj resničnega iz sodobnih in trenutnih opazovanj. S tem portretiranjem realnega 
življenja pride do velikega napredka v opazovanju življenja in problemov. Tudi 
opisovanje življenja plemenitega posameznika se od slednjega v Iliadi razlikuje 
predvsem v svojem realističnem pogledu nanj. V Iliadi zasledimo predvsem idealizirano 
podobo aristokracije skupaj z domišljijsko obarvanimi herojskimi zgodbami, ki so se 
nanašale na občudovanje »areté« starodavnih junakov in s tem formirale herojsko 
tradicijo.  Kot pravi Jaeger, Homer v Odiseji dojema aristokracijo kot ekskluzivno kasto, 
ki se zelo dobro zaveda svojih privilegijev, moči ter uglajenega načina življenja in 
obnašanja. Prav tako namesto tragičnih usod in veličastnih likov v tej pesnitvi nastopajo 
običajni, realni karakterji, od katerih vsak v sebi nosi nekaj popolnoma človeškega in 
katerih dejanja temeljijo na uglajenosti, ki je predstavljena kot absolutna vrednota (prav 
tam, str. 20). 
Pri aristokratski vzgoji gre za  načrtno formiranje človeškega karakterja, ki poteka skozi 
proces usmerjanja in neprestanega nadzora. Aristokratski razred je tako edini družbeni 
razred, ki se lahko približa idealu celovitega in izpopolnjenega posameznika. Pri tem je 
cilj vzgoje in izobraževanja oblikovanje posameznika po natančno določenemu vzorcu, 
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za katerega so antični Grki verjeli, da je najpomembnejši pri oblikovanju kulture (prav 
tam, str. 21). 
Kljub določenim razlikam med epoma pa predstavlja v obeh najvišji cilj človekove 
osebnosti ideal vojaške hrabrosti. V Odiseji večkrat prevladujejo intelektualne, duševne 
in socialne vrline, pri čemer je bolj poudarek na človeških kot na herojskih lastnostih 
(Autor 1981, str. 15). Pogum, vsemogočnost, neustrašnost, hrabrost v boju, fizična moč 
in plemenitost so lastnosti, ki odlikujejo heroja. Boj, slava in čast, ki ju je junak deležen 
ob zmagi in dokazilu svojih sposobnosti, predstavljajo pravi pomen njegovega življenja. 
Homerjevo delo Iliada opisuje predvsem vojaško življenje, v Odiseji pa le redko 
zasledimo opisovanje bojevniških sposobnosti junakov. Predstavljena je predvsem 
človeška plat junakov, ki po končani vojni živijo mirno življenje v krogu svojih družin in 
prijateljev, opisana so njihova potovanja, ki temeljijo na življenjih aristokratov tistega 
časa. V Odiseji je življenje prikazano kot nekaj resničnega, kar je v skladu s sedanjostjo, 
za razliko od Iliade, ki predstavlja idealizirano podobo aristokracije in občuduje 
nadnaravno »areté« svojih junakov. Predvsem človeške lastnosti, kot so iznajdljivost, 
nadarjenost in pretkanost, so tiste, ki razlikujejo junaka iz Odiseje od junaka iz Iliade 
(prav tam, str. 16). 
Pojmovanje človeka je bilo v herojski dobi opredeljeno predvsem z mitološko-
religioznega vidika, pri čemer se vprašanje človeka v grški mitologiji precej razlikuje od 
pojmovanj ostalih verstev starega sveta (prav tam). To se kaže predvsem v tem, da so 
imeli grški bogovi vse človeške dobre in slabe lastnosti, pri čemer problem božanske 
moči antičnim Grkom ni predstavljal problema človeške nemoči, ampak prav nasprotno. 
V okviru mitološko-religioznega vidika so antični Grki najprej skušali najti in utemeljiti 
človekovo celovitost in skladnost, v smislu katere je bila tudi izoblikovana prvotna 
vzgoja aristokrata, ki je pomenila vzgojo človeka nasploh in je bila poimenovana z 
besedo »paideía« (prav tam). Ideal harmonično razvitega človeka na telesnem in 
osebnostnem področju, kot nam ga predstavlja Homer, je bil tesno povezan z družbenim 
razslojevanjem in procesom nastajanja aristokracije, iz te ideologije pa se je oblikovala 
tovrstna vzgojno-izobraževalna usmeritev (Autor 1982, str. 465). Torej tu ni šlo za 
izobraževanje v obliki usposabljanja za določen poklic, ampak za splošne naloge 
vodilnega družbenega razreda, kar je hkrati pomenilo tudi izobraževanje in vzgajanje 
civiliziranega človeka (prav tam). Prav na podlagi takšne družbene vloge aristokrata, ki 
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ne predstavlja samo svoje plemiške rodbine, ampak celoten družbeni stan, se je uveljavil 
ideal aristokratske »kalokagathíe« (kar pomeni biti dober po značaju in lep po 
zunanjosti) kot občečloveški ideal (prav tam). 
Oba epa pa nista imela vzgojno-izobraževalnega vpliva samo na aristokrata moškega 
spola, ampak sta obravnavala tudi vrline in vzgojo žensk. Čeprav je bila prava vrlina 
(»areté«) ženske lepota, ta ni bila edini cilj in ideal, saj je imela ženska tudi socialni 
status v družbi, in sicer kot gospodarica doma, kar je od nje zahtevalo pridobitev vrlin, 
kot sta moralnost in preudarnost (Jaeger 1986a, str. 22). Homerski moški je imel zelo 
spoštljiv in vljuden odnos do vrle ženske, kar je rezultat izoblikovanih moralnih vrednot 
stare civilizacije. Vendar pa se spoštovanje in ugled ženske ni omejevalo zgolj na funkcije 
žene, gospodinje in matere, temveč tudi na njeno zmožnost višje moralnosti, kar je 
predstavljalo njeno dostojanstvo (prav tam, str. 23). 
Osnovni ideal vzgoje skladnega človeka (aristokrata) v homerski dobi najbolje opiše 
verz: »Zmeraj naj bodem junak, povzdignjen visoko nad druge.« (Iliada, VI, 208 v Autor 
1981, str. 16) Biti junak, ki je povzdignjen nad druge, je pomenilo najvišji ideal človeka, 
najvišjo vrlino in najvišje dobro, ki ga najbolje predstavlja mitološki junak Herkul s svojo 
telesno močjo, razvitimi umskimi sposobnostmi, krepostmi in vrlinami, poslušnostjo in 
pokornostjo bogovom na eni strani ter strastnostjo in viharnimi čustvi na drugi. Vsebina 
takratne aristokratske vzgoje je vključevala telesno vzgojo (telesna moč in lepota, 
urjenje borilnih veščin) in umsko vzgojo, ki je vključevala usposabljanje v govorniških 
spretnostih in poznavanju mitologije (prav tam). 
Vseskozi pa se skladno s privilegiranim položajem družbene elite iz ideala človekove 
skladnosti izključuje delovna komponenta, kar pomeni, da je usposabljanje ljudi za 
praktično, fizično in materialno koristno delo veljalo le za nižje družbene razrede, ki 
tako ali tako niso mogli doseči ideala človekove popolnosti. Aristokratski sloj se je tako 
po načinu življenja, vrednotah in idealih kot po materialnih in političnih privilegijih 
močno razlikoval in ločil od ostalega prebivalstva, ki so ga tvorili svobodni delovni ljudje 
in sužnji. Zaradi tega je lahko bila le aristokracija tisti idejno izoblikovan družbeni 
razred, ki je imel pravico do oblikovanja in ohranjanja antičnega človeškega ideala. 
Na tem mestu pa se mi zdi pomembno izpostaviti še en element vzgoje in izobraževanja, 
ki je oblikoval intelektualne principe aristokratske družbe. V procesu vzgoje in 
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izobraževanja je imelo zelo pomembno vlogo učenje z zgledom oz. primerom. Marrou 
(1982, str. 8) pravi, da bi tu lahko govorili o natančno definiranem tipu izobraževanja, 
pri katerem posameznik pod mentorstvom starejšega usvaja znanja in veščine. Zaradi 
odsotnosti pravnega in etičnega sistema v tistem času so posameznikovo življenje 
usmerjale verske zapovedi in ljudske modrosti, ki so se prenašale iz roda v rod, pri 
čemer je imelo najpomembnejšo vlogo pri oblikovanju posameznika zgledovanje po 
življenju  in lastnostih herojskih likov iz starih pesnitev.  
 
 
9. Vzgoja in izobraževanje v klasični dobi 
 
Temeljni dejavnik nadaljnjega razvoja vzgoje in izobraževanja v smeri 
institucionalizacije je predstavljal nastanek države – polisa. Začetki polisov segajo v 10. 
stol. pr. n. št. in na začetku je beseda polis označevala utrjeno postojanko, šele v pozneje 
je pomenila mesto. Prebivalci polisa so se imenovali politai in so veljali predvsem za 
»ljudi orožja«, kar jim je avtomatsko dalo privilegiran položaj nad ljudmi iz ruralnih 
okolij, zato se je polis razvijal kot antiteza gentilni družbi, in sicer kot oblika občanske 
družbe, države (Autor, 1982, str. 467). Ob tem pa je zaradi uveljavljanja denarno-
blagovnega gospodarstva in razmaha trgovine prišlo do vse večjega uveljavljanja 
demokratično političnih odnosov znotraj polisa, ki so vse bolj izpodrinjali družbene 
predpravice aristokracije. Polis tako ni bil več središče plemiške rodbine, ampak vse bolj 
osnovni družbeni okvir, v katerem se je lahko posameznik uveljavil ne glede na rod ali 
poreklo. Funkcija polisa se je odražala predvsem v odpravljanju političnih privilegijev 
aristokracije kot posebnega družbenega stanu in s tem v omogočanju nastanka formalno 
enakopravnih odnosov vseh svobodnih državljanov pri političnem odločanju in 
opravljanju državljanskih funkcij (prav tam). S tem pa sta upadala tudi 
družbenopolitični in kulturni pomen aristokratskega sloja, ki je svoje privilegije 
utemeljeval na podlagi dednih, sorodstvenih vezi in zemljiške lastnine. Kot njeno 
nasprotje se je začel razvijati nov družbeni razred, ki je svojo družbeno, kulturno in 
politično moč črpal iz pridobljenega finančnega in materialnega položaja. Čeprav je 
aristokracija vse bolj izgubljala svoj privilegiran položaj (družbeni in politični), so se 
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aristokratski ideali vzgoje in izobraževanja – vrednote skladno razvitega človeka na 
telesnem in osebnostnem področju – prenesle na nov meščanski sloj, ki jih je prevzel za 
svoje ideale in smotre vzgoje in izobraževanja, s tem da je aristokratsko izključnost in 
vzvišenost zamenjal za demokratičnost (prav tam, str. 468). 
Autor (prav tam, str. 469) navaja, da je splošni interes za vzgojo in izobraževanje zdaj 
prevzel polis kot politična skupnost, ki je pod vplivom demokratizacije političnih 
odnosov omogočal splošno in javno šolanje vseh svobodnih državljanov ne glede na rod 
ali stan. Kot posledica teh sprememb na področju vzgoje in izobraževanja se je 
spremenilo tudi pojmovanje posameznika, ki ni več obravnavan kot pripadnik 
posameznega stanu, ampak kot državljan. Takšna sprememba v pojmovanju 
posameznika je pomembno vplivala tudi na spremembe na področju vzgoje in 
izobraževanja, zaradi česar sta postali temeljni skrbi države oblikovanje in vzgoja 
dobrega državljana (prav tam). 
Osnovni interes države je bil vzgojiti in usposobiti posameznika za opravljanje 
državljanskih funkcij, ne pa za določen poklic, zaradi česar lahko zaključimo, da je bil 
osnovni poklic vsakega svobodnega Grka biti dober državljan. Celotna vzgoja in 
izobraževanje sta bila tako usmerjena v oblikovanje tistih splošnih znanj in spretnosti, ki 
so jih posamezniki kot državljani polisa potrebovali za opravljanje državljanskih funkcij.  
Po mnenju Autorja (prav tam) se je v klasični dobi antične Grčije zaradi demokratične 
politične tendence na nov način aktualiziral tudi aristokratski ideal harmonično 
razvitega posameznika, ki je v tem obdobju dobil nove in širše dimenzije. Skladno s tem 
idealom je tudi celoten vzgojno-izobraževalni proces težil k celovitem in skladnem 
razvoju telesa in duha, ki pa je temeljil na družbenih in državljanskih interesih polisa. To 
je pomenilo, da je bil smoter »kalokagathíe« postavljen v funkcijo konkretnih državnih 
interesov – izobraziti in vzgojiti posameznika za dela in naloge, potrebne za obstoj polisa 
(prav tam, str. 470).  
Na podlagi tega lahko zaključimo, da je posameznik skozi proces vzgoje in izobraževanja 
pridobival splošno in univerzalno umsko ter telesno razvitost, ki ju je potreboval za 







Z nastankom mestnih držav ali polisov, ki so postali središča političnega, socialnega, 
kulturnega in intelektualnega življenja, se je spremenila tudi oblika vzgoje in 
izobraževanja, pri čemer se je arhaični vojaški ideal, ki je veljal za aristokracijo, prenesel 
na družbeno in kulturno življenjsko raven državljanov. To se je najbolj izrazito pokazalo 
v Šparti, ki se je s svojim načinom življenja in organizacijo vzgoje in izobraževanja 
bistveno razlikovala od drugih mestnih držav. Šparta je bil tudi edini grški polis, v 
katerem sta bila vzgoja in izobraževanje povsem v rokah države in kjer je celoten 
izobraževalni proces služil ohranjanju polisa (Vidmar 2009, str. 10–11). 
Pri opredeljevanju vzgoje in izobraževanja v Šparti ločimo dve obdobji, in sicer arhaično 
in klasično. 
 
9.1.1 Arhaična doba 
 
V zgodovini filozofije in umetnosti je Šparta vedno zasedala podrejeni položaj, saj je 
veljala za vojaški in aristokratski polis, ki ni nikoli sprejel zahtev »vzgoje pisarjev« (prav 
tam, str. 11). Prav zaradi tega je bila označena kot rigiden, konservativen in avtoritaren 
polis z militaristično ureditvijo. Vendar pa Marrou (1982, str. 15) poudarja, da je bila 
Šparta v arhaični dobi center kulture in umetnosti, odprta za tujce, umetnost in lepoto, 
torej za vse, kar je v klasični dobi zatirala. V tem obdobju, torej od 8. do 6. stol. pr. n. št., 
je Šparta predstavljala to, kar so postale Atene v 5. stol. pr. n. št.: center helenistične 
civilizacije. 
Kljub temu pa je bila Šparta v tem obdobju velika in močna vojaška država in temu je 
ustrezala tudi vzgoja, ki je bila predvsem vojaška in katere cilj je bil pripraviti 
posameznika za vojaški poklic. Pri tem pa se je spremenila tudi špartanska etika, ki se je 
iz etike Homerjevega junaka transformirala v etiko vojaka. S spremembo etike pa je 
prišlo, kot pravi Marrou (prav tam), tudi do nastanka tehnične revolucije v vojskovanju, 
kjer bitke niso dobivali več heroji, ampak je bila zmaga rezultat skupnega bojevanja 
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pehote, strnjene bojne čete. Ob tem Marrou (prav tam, str. 16) poudarja, da so imele te 
spremembe velike moralne in družbene posledice, saj je namesto osebnega homerskega 
ideala viteza v ospredje stopil kolektivni ideal polisa, predanost državi, ki se je 
osredotočal na življenje in moralnost vseh. Slednjega označuje kot moralno revolucijo, 
na podlagi katere se je izoblikoval nov koncept vrline, nov koncept popolnosti, torej 
»areté«, ki je povsem drugačna od pojma »areté« v Homerjevi dobi. Polis tako postane za 
meščane temelj njihovega življenja in tisto, kar človeka naredi človeka. Na tem mestu 
Marrou (prav tam) še doda, da cilj špartanske vzgoje ni več oblikovati individualnega 
heroja, ampak celotno mesto vojščakov, ki so pripravljeni žrtvovati svoje življenje za 
dobro države. 
Ob tem je treba poudariti, da vzgoja in izobraževanje nista bila zreducirana samo na 
urjenje v vojskovanju, ampak sta vključevala tudi šport in glasbo. Arhaično špartansko 
vzgojo so tako sestavljale tri komponente: 
 šport: Špartanci so bili prvi, ki so se goli ukvarjali s športom, tega pa so 
prakticirale tudi ženske; 
 glasba: ta je predstavljala osrednji intelektualni element vzgoje in je obsegala 
ples, petje ter branje in pisanje; 
 vojaška in državljanska vzgoja: ta je pomembno in osrednjo vlogo vzgoje in 
izobraževanja dobila v klasičnem obdobju (Vidmar 2009, str. 11). 
 
9.1.2 Klasična doba 
 
Okoli leta 550 pr. n. št. je zaradi politične in socialne »revolucije« aristokracije v Šparti 
prišlo do nenadne ustavitve vsakega razvoja v smeri demokracije. Šparta je tako postala 
popolnoma militarizirana »policijska« država, v kateri je prevladovalo zatiralno vzdušje, 
ki je sprožilo splošno nezaupanje (prav tam, str. 12). Zaradi takšnih družbenih in 
političnih razmer je postopno prihajalo do zatona kulture, predvsem umetnosti in 
atletike, kar je vplivalo tudi na spremembe v vzgoji in izobraževanju. Kot posledica 
takšnih razmer sta se izoblikovala vzgoja in izobraževanje, ki ju danes poznamo pod 
terminom »klasična špartanska vzgoja«. Glavni namen takšne vzgoje je bil mladega 
Špartanca vzgojiti v dobrega vojaka, pri čemer je bila glavna značilnost špartanske 
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vzgoje (poleg njene strogosti in asketizma), da je bila ta povsem podrejena potrebam 
države in popolnoma v njenih rokah (Marrou 1982, str. 19).  
V Šparti je bila potemtakem vzgoja vseskozi stvar državne oblasti, pri čemer Žlebnik 
(1955, str. 16) poudarja, da je bila vzgoja vojaška z jasnim ciljem – vzgojiti mladino, ki bo 
sposobna vojskovati se. Špartanski vzgojni smoter je bil predvsem v tem, da se 
posamezniki telesno čim bolj izurijo v vojaške namene in si pridobijo takšno vzgojo, da 
bodo spoštovali zakone, da bodo pokorni državi, vzdržljivi in čim manj občutljivi ter kar 
se da borbeni (prav tam). 
Država se je začela zanimati za posameznika že pred njegovim rojstvom, še posebej pa 
po njem. Takoj po rojstvu otroka so ga morali starši nesti pred komisijo, ki je odločila, 
kaj storiti z njim. Da je bil otrok sprejet v skupnost, je moral biti močan, krepak in zdrav, 
sicer so ga vrgli z gore Tajget. Do sedmega leta starosti je za vzgojo otroka skrbela 
družina, saj se po starih grških pojmovanjih prava vzgoja še ni mogla začeti, z 
dopolnjenim sedmim letom pa je skrb za vzgojo otroka prevzela država in v njenih rokah 
je posameznik ostal do svoje smrti (Vidmar, 2009, str. 12). 
Vzgoja in izobraževanje sta trajala do 20. leta, pri čemer sta bila vedno pod strogim 
nadzorom posebnega uradnika, imenovanega paidonómos, ki ga je določila država. 
Trinajstletno izobraževanje je obsegalo tri stopnje, ki so bile opredeljene s starostjo 
otroka: 
 od osmega do enajstega leta: majhen deček, 
 od dvanajstega do petnajstega leta: adolescent, 
 od šestnajstega do dvajsetega leta: doba efebije, kjer se je efeb imenoval ejrén. 
Z dvajsetim ali enaindvajsetim letom je posameznik zaključil izobraževanje, vendar se je 
moral zaradi izjemnih zahtev države pridružiti enotam odraslih in tako začeti svojo 
vojaško kariero. Vojaki so bili razdeljeni v enote, ki so jim poveljevali starejši efebi 
(Marrou 1982, str. 20). 
Celoten sistem vzgoje in izobraževanja je bil kolektiven, kar je pomenilo, da so bili otroci 
odvzeti staršem in predani v roke države, katere cilj je bil vzgojiti vojaka. Zaradi tega so 
bile intelektualne vsebine zmanjšane na minimum, kar pa ni pomenilo, da so bili 
Špartanci nepismeni. Plutarh pravi, da so se naučili osnov branja in pisanja, pri čemer so 
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cenili kratko in jedrnato besedno izražanje (Plutarh v Marrou 1982, str. 21). Podoben 
pogled so imeli tudi na glasbo in pesništvo, ki se ju niso učili zaradi estetske vrednosti, 
ampak zgolj zaradi koristnosti (prav tam). Marrou pravi, da sta izobraževanje glasbe in 
pesništva od konca arhaične dobe zelo nazadovala in da sta bila vzgoja in izobraževanje 
v klasični dobi Šparte povsem podrejena vojaškemu urjenju, pri čemer je v ospredje 
stopila telesna vzgoja, ki pa ni imela več homerskega aristokratskega značaja. Njen cilj je 
bil povsem pragmatičnega pomena, in sicer razviti posameznikovo fizično moč in 
veščine vojskovanja (prav tam). 
Vojaškemu cilju in vzgoji je sledila tudi moralna, državljanska vzgoja, katere 
najpomembnejši cilj je bilo oblikovanje značaja, ki je bil v skladu s splošno veljavnim 
totalitarnim idealom (Vidmar 2009, str. 13). V skladu s tem idealom, ki je veljal za 
absolutni patriotizem, popolno predanost državi, je bilo treba vse žrtvovati za blaginjo, 
interese in varnost države – polisa. Za blaginjo je veljalo vse, kar je bilo v interesu 
države, pri čemer je bilo pravilno samo tisto, kar je služilo povečevanju ugleda Šparte 
(Marrou 1982, str. 22). Glavni cilja sta bila vzpostavitev discipline in pokornosti, pri 
čemer je bila temeljna vrlina ubogljivost. Posameznikova naloga je bila, da je poslušen in 
ubogljiv do vseh, ki so bili nad njim, in to v vsem ter do najmanjše podrobnosti. Takšna 
državljanska morala, ki je vključevala predanost državi na eni strani in spoštovanje 
zakonov na drugi, je vzpostavila ozračje strogosti in asketizma, ki je bilo tipično za 
Šparto. V skladu s tem so si tudi vzgojitelji prizadevali v otroku razviti odpornost na 
bolečino. Od dvanajstega leta naprej so bili dečki med šolanjem slabo oblečeni, brez 
pokrivala in obutve, obritoglavi in spali so na trstičju. Eno najhujših znamenj 
mehkužnosti in občutljivosti je bilo izražanje bolečine (prav tam). 
 
9.1.3 Izobraževanje deklet 
 
Država je poskrbela tudi za vzgojo in izobraževanje deklet, to pa je temeljilo predvsem 
na telesnem urjenju in gimnastiki, medtem ko glasba, ples in petje niso imeli velikega 
pomena. Njihova osnovna naloga je bilo rojevanje močnih in pogumnih mož, zato je bilo 
tudi celotno izobraževanje podrejeno temu cilju. Dekleta so se morala odpovedati 
vsakršni nežnosti, čustvenosti in ženskim navadam skozi telesno urjenje in bojevanje. 
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Prav tako nismo smele imeti nikakršnih čustvenih pomislekov in so se morale biti 
pripravljene združiti z izbranimi moškimi za dobro države (prav tam, str. 23). 
 
9.2 Koncept homoerotičnosti kot vzgojni princip 
 
Grški humanistični koncept je treba povezati s pojmom eros, pri katerem gre za 
vprašanje odnosa med vzgojiteljem in gojencem kot konstitutivnim vzgojnim odnosom. 
Eros je bil priznan kot energični in nepogrešljivi dejavnik »paideíe«, pri čemer je bil 
pajdevtični eros le tisti, pri katerem je šlo za »erastaí paída«, se pravi za paiderastijo 
(Kovačič 2009, str. 48). Ta je bila tako kot športna golota, s katero je bila tudi močno 
povezana, ena izmed značilnosti antične Grčije. Erotični odnos med moškimi je 
predstavljal tudi pomemben vzgojni dejavnik, saj naj bi strasten odnos oz. ljubezen 
povzročila željo po višji dovršenosti, torej po »areté«. Razlika v starosti med ljubimcema 
je povzročila razmerje neenakosti, pri čemer naj bi želja starejšega po zapeljevanju in 
samopotrditvi pri mlajšemu spodbudila nastanek in razvoj vnetega ter intenzivnega 
občudovanja. Starejši je v tem odnosu premišljen, pogumen, torej junak, po katerem se je 
treba zgledovati in s katerim se je treba identificirati (Vidmar 2009, str. 14–15).  
Takšne vrste ljubezen je po mnenju Marrouja (1982, str. 29) pripomogla k oblikovanju 
posebne vrste moralnega ideala, ki je zaznamoval celotno antičnogrško izobraževanje. 
Na eni strani sta bili želja starejšega, da se izkaže v očeh ljubimca, in ljubimčeva želja, da 
se ta izkaže vrednega njegove ljubezni, torej ljubezensko razmerje, podlaga za 
tekmovanje za naklonjenost drugega in drugemu. Na drugi strani pa se je viteška etika, 
ki je temeljila na želji po slavi in časti, odražala v idealu »vojaškega tovarištva«.  Na 
podlagi tega Marrou (prav tam) nadaljuje, da je celotna antična tradicija soglasno 
povezovala paiderastijo s slavo in pogumom.  
Takšna »grška ljubezen«, kot jo imenuje Marrou (prav tam, str. 29–30), je pripomogla h 
klasičnem izobraževanju s svojimi metodami in materialnimi pogoji. Za antične Grke je 
bila takšna vrsta ljubezni izjemnega izobraževalnega pomena. Ustanovljena zaprta 
moška skupnost, iz katere so bile ženske izključene, je imela velik izobraževalni pomen, 
prek katerega se je izražala globoka potreba po končni realizaciji vseh tendenc, ki so 
značilne za moški spol – postati moški v polnem pomenu besede (prav tam). 
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Kot sem že prej omenila, je erotični odnos med starejšim in mlajšim moškim, ki je med 
njima zaradi starostnih razlik vzpostavil neenakost, pomembno vplival na vzgojo in 
izobraževanje mlajšega. Starejši je imel zaradi svoje starševske pozicije vlogo učitelja, 
mlajši pa se je do starejšega vedel ubogljivo in do njega gojil globoko spoštovanje. 
Marrou (1982, str. 31) pravi, da se je odnos ohranjal prek dnevnih druženj, osebnega 
kontakta, pogovorov in vključevanja mlajšega v socialne aktivnosti starejšega.  
»Paideía« je, kot pravi Marrou, svojo realizacijo doživela ravno prek paiderastije, ki je za 
antične Grke predstavljala globok in intimen odnos, osebno povezavo med mlajšim in 
starejšim, ki je bil njegov mentor, učitelj (prav tam). Paiderastija je bila razumljena kot 
najlepša in najpopolnejša oblika izobraževanja, pri čemer je bila ljubimčeva moralna 
dolžnost, da poskrbi za razvoj svojega ljubljenca. To pa je bil razlog, da se je skozi 
celotno grško zgodovino odnos med učiteljem in učencem ohranjal kot odnos med 
ljubimcem in ljubljencem. Na podlagi tega izobraževanje v principu ni bilo mišljeno kot 
poučevanje in učenje različnih tehnik, ampak kot ljubeče prizadevanje starejšega za 
razvoj mlajšega, ki se je goreče odzival na mentorjevo ljubezen in se mu želel dokazati 
kot vreden njegove ljubezni (prav tam, str. 32).  
Dolgo pa je zaradi pomanjkanja primernih izobraževalnih institucij obstajalo zgolj 
takšno izobraževanje, ki je temeljilo na poglobljenem odnosu med učencem in učiteljem. 
Učenec si je lahko štel v posebno čast, da ga je učitelj izbral in ga poučeval. Enak model 
vzgoje se je začel razvijati tudi pri nasprotnem spolu, in sicer prek dela pesnice Sapfo z 
otoka Lesbos. Proti koncu 7. stol. pr. n. št. so bile na Lesbosu deklice od otroštva do 
poroke deležne bolj poglobljene vzgoje in izobraževanja. To je potekalo v obliki 
skupnega življenja v šoli, ki se je imenovala »hiša učenk Muz« in je bila v pravnem 
pogledu religiozna skupnost, posvečena boginji kulture (Vidmar 2009, str. 15). Pod 
vodstvom učiteljice se je osebnost deklic razvijala skladno z idealom lepote in modrosti, 
v sklopu izobraževalnega sistema pa se je ponovno vzpostavil izobraževalni pomen 
glasbe, čeprav telesni vidik vzgoje ni bil zanemarjen. Celotna vzgoja in izobraževanje sta 
bila, prav tako kot pri moških, utemeljena na erotičnem odnosu med učiteljico in 
učenkami. Šola sapfo naj ne bi bila edina šola za deklice v tistem obdobju, ki je delovala 






Prehod iz herojske dobe v klasično je označil velike družbene spremembe, katerih 
glavna značilnost je bila demokratizacija političnih odnosov v grških polisih. Vedno večji 
razvoj obrti, predvsem trgovine, je povzročil prehod od naturalnega k denarnemu 
gospodarstvu. Razvijati se je začel nov razred, ki je svojo politično, kulturno in družbeno 
moč črpal iz finančnega položaja in ne iz porekla ali zemljiške lastnine. Takšne 
spremembe v socialnih in političnih procesih v smeri demokratizacije so povzročile tudi 
spreminjanje idealov človeka in vzgojnih smotrov (Autor 1981, str. 17). Bistveni 
napredek, ki se je pojavil pri oblikovanju novega človeškega ideala (ideala skladnega 
človeka), se je kazal v dveh točkah. Prvič, aristokratski vzgojni smoter in ideal nista 
veljala več le za človeka aristokratskega rodu, ampak sta začela veljati za človeške 
zmožnosti, ki so dosegljive vsem svobodnim državljanom ne glede na rod ali poreklo. 
Druga sprememba pa se je pokazala na vsebinski ravni, in sicer se je ideal skladnega 
človeka, ki ga je v herojski dobi vsebinsko določala aristokratska družba (junaštvo, 
telesna lepota, pogum, čast), sedaj razširil na različna področja človekovega 
usposabljanja. Tako je ideal skladnosti človeka v stari Grčiji zajemal štiri področja: 
umsko, moralno, telesno in estetsko vzgojo in izobraževanje (prav tam, str. 18).  
Atenska vzgoja in izobraževanje sta se močno razlikovala od tistih v Šparti in, čeprav je 
bila »stara vzgoja« v primerjavi z izobraževanjem v klasični dobi Aten še vedno arhaična, 
vsekakor kaže napredek, ki je viden predvsem v prehodu iz ideala vojaka v ideal 
državljana oz. iz vojaške kulture v kulturo pisarjev. Atenska vzgoja in izobraževanje sta 
tako v nekje na sredini 6. stol. pr. n. št. izgubila svoj vojaški karakter. Atene so bile tudi 
prve, ki so spremenile način življenja, in sicer so prešle iz vojaškega v bolj civilnega, 
zaradi česar so prvič v zgodovini antike postale center kulture (Marrou 1982, str. 36). 
Atensko življenje, kultura in izobraževanje so v 7. stol. pr. n .št. postali pretežno civilni in 
čeprav vojaški element ni povsem izginil, v procesu vzgoje in izobraževanja vojaško 
urjenje ni imelo več tako pomembne vloge pri oblikovanju posameznika in njegove 
osebnosti. Iz tega sledi, da je imelo atensko izobraževanje, ki je pozneje postalo model in 
inspiracija za celotno klasično Grčijo, povsem drugačne cilje kot špartansko 
izobraževanje. Kot navaja Žlebnik (1955, str. 17), se je atenska vzgoja od špartanske 
razlikovala predvsem v tem, da so pri atenski vzgoji poudarjali oblikovanje duševnih sil 
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in da je bil odnos med državo in posameznikom veliko bolj svobodnejši. To se je 
odražalo predvsem v vsebini, metodah in organizaciji vzgoje in izobraževanja, pri čemer 
je bil vzgojni smoter atenske vzgoje vzgojiti dobre državljane (prav tam). 
Autor (1981, str. 20–21) pravi, da je celoten vzgojno-izobraževalni proces v vseh šolah 
težil k skladnem razvoju telesnih in umskih sil posameznika. Ob tem je v Atenah prišla 
do veljave vzgojna težnja, ki se je osredotočala na razvoj in uveljavljanje individualnosti 
posameznika. Prav ta vzgojni cilj in koncept postavljata velike razlike v vzgoji in 
izobraževanju med Šparto in Atenami, pri čemer gre za razlikovanje med dvema 
osnovnima pedagoškima konceptoma, ki sta se izoblikovala znotraj odnosa med 
posameznikom in skupnostjo. Prvi koncept imenujemo individualna pedagogika, 
drugega pa socialna pedagogika, tako pri enem kot pri drugem pa gre za vprašanji vzgoje 
in odnosa med posameznikom in družbo (prav tam, str. 21). Gre torej za vprašanje, ali 
vzgajati posameznika tako, da se oblikuje njegova osebnost, pri čemer razvijamo njegove 
potenciale, individualnost, skladnost, ali pa ga vzgajati zgolj v takšnih okvirih, normah, 
sposobnostih, ki jih zahteva družba in ki jih potrebuje za proces reprodukcije. Na tem 
mestu Autor (prav tam, str. 21–22) še dodaja, da je individualnost posameznika, ki jo je 
omogočal in zahteval proces demokratizacije, kot cilj vzgoje določala tako univerzalnejše 
vzgojno-izobraževalne vsebine kot tudi pedagoško vzpodbudnejše odnose v vzgojnem 
procesu. Ravno Periklejeve besede: »Mi ne vzgajamo naših dečkov s silo, temveč s 
svobodo,« (prav tam, str. 21) kažejo na določen premik v smer humanističnih 
pedagoških odnosov. Ob tem pa se mi zdi pomembno omeniti še drugi pedagoški 
koncept, in sicer prototip socialne pedagogike, ki je prevladoval pri vzgoji in 
izobraževanju v Šparti in ki je bil v nasprotju z Atenami. Pri špartanski vzgoji je 
prevladovalo oblikovanje posameznika v smislu podrejanja njegove individualnosti 
interesom države in ravno ekstremno ozko področje oblikovanja človekove 
individualnosti je tisto, kar je špartansko vzgojo bistveno ločevalo od splošnega 
humanističnega prizadevanja antike, še posebej v Atenah (prav tam, str. 22).   
Vendar pa pri tem Marrou (1982, str. 38) poudarja, da je izobraževanje kljub svoji 
demokratizaciji ohranilo svoje aristokratske izvore, zato je v principih in organizaciji še 
vedno ostalo kot izobraževanje za elitne posameznike.  Predvsem v 7. in 6. stol. pr. n. št. 
je bilo izobraževanje v celoti dosegljivo le višjim slojem, t.i. »boljšim ljudem«, ki so se 
imenovali »kaloí kaí agathoí« kar pomeni »lepi in dobri«. Manj premožni sicer niso bili 
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izključeni iz izobraževanja, vendar si velikokrat izobraževanja svojih otrok zaradi 
materialnih razlogov niso mogli privoščiti (Vidmar 2009, str. 15–16). Tudi pozneje, v 5. 
stol. pr. n. št., ko so Atene doživele gospodarski in kulturni razcvet, je izobraževanje še 
vedno bolj namenjeno aristokratom, ki so imeli veliko denarja, predvsem pa prostega 
časa za izobraževanje kot povprečen Atenčan, ki se je preživljal z obrtniškim delom 
(Marrou 1982, str. 38).  
Atenska vzgoje je bila bolj umetniška kot literarna in bolj športna kot intelektualna ter 
usmerjena k plemenitenju življenja. Vzgojni ideal se je imenoval »kalokagathía«, kar je 
pomenilo biti lep in dober človek. Moški je moral biti lep (»kalós«) v fizičnem in tudi 
erotičnem smislu ter dober (»agathós«) v moralnem smislu. Pri tem je veljalo 
prepričanje, da je zunanja lepota odraz njegove notranje lepote in obratno: nekdo, ki je 
grd po videzu, ne more biti dober, saj je zunanja grdota odraz njegove notranjosti 
(Vidmar 2009, str. 16). Prav zaradi tega so Atenci zelo veliko svojega časa posvečali 
oblikovanju in negovanju telesa, še posebej v času stare atenske vzgoje, kjer je bil ideal 
»kalokagathíe« razumljen predvsem v športnem smislu, torej je prevladovala 
komponenta »kalós«. Šport je imel tako v procesu izobraževanja zelo pomembno vlogo, 
še posebej atletika, ki je postajala vse bolj demokratična, torej dostopna vsem, ne samo 
elitnim slojem, za katere so v prejšnjih obdobjih verjeli, da so edini, ki imajo dovolj 
sposobnosti za vključevanje v to področje.  
Atene so tako skozi postopen proces razširitve postajale vse bolj demokratične, pri 
čemer si ljudje niso pridobili zgolj političnih pravic in moči, temveč so bili deležni in 
upravičeni do takšnega načina življenja, kulture in človeških idealov, ki so bili na začetku 
dosegljivi zgolj aristokraciji. Sprememba vojaške v civilno družbo ni spremenila zgolj 
kulture in načina življenja, ampak je povzročila tudi preoblikovanje herojskega ideala v 
ideal skladnega človeka in državljana, t.i. svobodnega človeka, ki je postal največji ideal 
grške civilizacije (Marrou 1982, str. 39).  
S širitvijo novega ideala in kulture se je širil tudi celoten sistem aristokratske vzgoje, ki 
je postala standardni tip vzgoje in izobraževanja za vsakega Grka. Ob tem pa se je kljub 
temu, da so cilji in nameni vzgoje ostali enaki, zaradi popularizacije izobraževanja 
pojavila tudi potreba po nastanku izobraževalnih institucij. Izobraževanje, ki je bilo 
namenjeno vsem svobodnim državljanom, je imelo skupinsko obliko in to je pripeljalo 
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do nastanka in razvoja šol, zaradi česar dosedanji sistem individualnega mentorstva ni 
mogel več zadostovati (prav tam). 
Atenci so namenjali veliko pozornosti vzgoji in izobraževanju že v predšolskem obdobju. 
Do sedmega leta starosti so otroke vzgajali doma, za njihovo vzgojo in izobraževanje pa 
je bil zadolžen suženj. Čeprav je bil v tem obdobju poudarek predvsem na telesnem 
razvoju, niso zanemarjali otrokovih potreb po igranju, ki je spodbujalo otrokov umski in 
fantazijski razvoj. S sedmim letom so dečki (deklice so ostale doma, kjer so bile vzgajane 
pod vodstvom matere predvsem v gospodinjskih opravilih, petju, plesu in izjemoma so 
se učile branja in pisanja) vstopili v šole, kjer so ostali do trinajstega leta. Atenska vzgoja 
je bila v arhaični dobi predvsem vzgoja plemstva, bolj ali manj je bila še vedno privilegij 
elite. Sestavljali sta ju dve komponenti, in sicer telesna in muzična vzgoja. Slednjo sta 
vsebinsko sestavljali dve področji, in sicer je v ožjem pomenu besede obsegala vokalno 
in instrumentalno glasbo, v širšem pomenu besede pa je pri muzični vzgoji šlo za 
literarno izobraževanje (Vidmar 2009, str. 16–17).  
 
9.4 Ideal »Kalokagathíe« 
 
Najvišji ideal v antični Grčiji, po katerem sta se ravnala vzgoja in izobraževanje, se je 
imenoval »kalokagathía«, kar je pomenilo biti lep in dober človek. 
Beseda »kalós« pomeni vse, kar je lepo, skladno in dovršeno po svoji obliki, vse kar v 
človeku vzbuja vzvišena estetska čustva (Autor 1981, str. 22). Ob tem Marrou (1982, str. 
449) dodaja, da se beseda, ki jo prevaja kot lepota, nanaša predvsem na fizično lepoto, ki 
jo spremlja erotičnost. Iz tega lahko sklepamo, da se je pomen besede »kalós« spreminjal 
od pojmovanja lepega kot fizične, telesne, lepote, dojete na čustveni ravni, do 
pojmovanja lepote v duhovnem smislu plemenitosti, resnice in pravičnosti. Beseda 
»agathós« pomeni biti dober in označuje moralni aspekt, ki se navezuje predvsem na 
moralne in plemenite lastnosti duha. Pojma »kalós« in »agathós« sta se povezovala v 
harmonično celoto, ki je označevala najvišjo človekovo dovršenost, »areté« v smislu 
ideala »kalokagathíe« (Autor 1981, str. 22). 
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Skladno s tem idealom se je oblikovala tudi humanistična usmerjenost vzgoje in 
izobraževanja, ki so jo antični Grki poimenovali »paideía«. Vzgojni smoter je tudi v 
največjem razcvetu grške demokracije ohranil svoj aristokratski značaj, ki je imel 
odklonilen odnos do usposabljanja človeka za fizično delo. Grška humanistična misel je 
takšno dejavnost človeka pojmovala ne le kot nečastno delo, ampak tudi kot osnovno 
oviro za uresničitev skladnega človeka (prav tam, str. 23). »Kalokagathía« kot najvišji 
vzgojni smoter je torej skozi celotno antično grčijo ohranila aristokratski značaj in ni bila 
avtomatično privilegij vseh svobodnih državljanov. Tu je treba poudariti, da politična 
enakopravnost državljanov še ni pomenila enakopravnosti pri vzgoji in izobraževanju. 
Tako v pojmovanju kot v praksi je antičnogrška pedagoška misel odvzela možnost 
doseganja najvišjega ideala vsem svobodnim državljanom, ki so opravljali fizična in 
materialna dela. Autor tu pravi, da je možnost uresničitve tega ideala vzgoje izhajala iz 
»kraljevske svobode«, torej prostočasnih osebnih aktivnosti posameznika, ki so bile 
onkraj nujnosti materialne in fizične proizvodnje (prav tam, str. 24). 
Odnos med posameznikom in skupnostjo je antična misel izrazila kot odnos med 
občečloveškim in državljanskim, kjer imamo na eni strani vrline, ki so konkretno 
družbeno pogojene in označujejo dejavnost človeka kot državljana ter mu omogočajo 
obstoj v skupnosti (državljanska vrlina), ter na drugi strani občečloveške vrline, ki 
človeka naredijo človeka in ga humanizirajo (Autor 1981). Od Homerske dobe naprej so 
antični Grki svoj najvišji človeški ideal opredeljevali v okviru skupnosti, države. Ta je 
bila za Grke najvišja oblika skupnosti, ki, kot pravi Autor (prav tam, str. 25), sicer od 
posameznika zahteva posebne oblike udejstvovanja in omejujejo njegovo možnost 
skladnega razvoja (možnost najvišje človekove vrline), vendar pa takšna skupnost 
omogoča tudi uresničitev prave človeške vrline. Na podlagi te koncepcije individualni 
pedagoški koncept, ki je oblikoval smotre človekove skladnosti in celovitosti, ni nikoli 
izključeval skupnosti kot področja posameznikovega razvoja. Čeprav je individualni 
koncept vključeval skupnost kot področje posameznikovega razvoja, po mojem mnenju 
tu ne gre za kontradikcijo med dvema konceptoma. Človek se vedno, kot poznamo že s 
področja pedagoške sociologije, uresniči in učloveči le prek družbe, ki jo tudi soustvarja. 
Slednja ne bi obstajala brez človeka, ta pa ne bi postal človek v pravem pomenu besede 
brez obstoja družbe, ki ji pripada. Razlika med konceptoma je v poudarku na tem, kaj je 
prednost: razvijanje človekove individualnosti in potencialov ali vzgoja posameznika v 
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okviru norm, vrednot in zahtev družbe. Vsekakor pa sta pri oblikovanju človeka kot 
celotne osebnosti prisotna oba koncepta, kajti razvoj posameznika, celovite in skladne 
osebnosti, ne more potekati ločeno in neodvisno od družbe, v kateri posameznik živi. 
Aristotel (v prav tam, str. 25) pravi, da se »kraljestvo svobode« lahko razvije le na 
»kraljestvu nujnosti« kot svoji podlagi. Pri tem Aristotel »kraljestvo nujnosti« sprejema 
kot dano, nespremenljivo dejstvo, ki omogoča uresničevanje najvišjega ideala zgolj eliti. 
Bistvo problema tako leži v nerazvitosti materialne proizvodnje, ki je povzročala delitev 
dela na fizično in umsko, zaradi česar je nujnost materialnega dela za ohranitev države 
onemogočala celostni razvoj posameznika, ki je opravljal takšna dela, in hkrati 
omogočala celostni razvoj družbeni eliti (prav tam, str. 25). Zaradi tega je bila 
uresničitev ideala »kalokagathíe« postavljena izven neposredno nujnih, materialnih in 
fizičnih dejavnosti in hkrati tudi iz vzgoje za takšne dejavnosti. »Kalokagathía« je bila 
tako opredeljena kot občečloveški ideal, kot najvišja državljanska vrlina ali kot vrlina 
najvišjih družbenih razredov, ki jo je bilo mogoče doseči zgolj prek duhovnih, 
prostočasnih in osebnih aktivnosti (prav tam, str. 25–26). 
 
10. Pedagoški pomen sofistov 
 
»Paideía« je bila tako v arhaični kot klasični dobi pa tudi v delih grških filozofov 
razumljena kot dejavnost vzgoje in izobraževanja otrok in mladine, ki se je delila na 
gimnastično in muzično. Smoter te vzgoje je bil ideal »kalokagathíe«, ki je označeval 
podobo končne in dovršene oblike posameznikove osebnosti. »Paideía« je tako pomenila 
vzgojo in izobraževanje, katere smoter je bilo oblikovanje posameznikove 
»pomanjkljive« narave in katere rezultat je bila »kalokagathía«, ki pomeni harmonično 
skladnost telesa in duha, ki se kaže v razumni in etični drži (Autor 2003, str. 121–122). 
Takšno razumevanje »paideíe« predstavlja nujno osnovo in pogoj za dosego in 
uresničitev posameznikovega bistva.  
Pajdevtični program, ki postavlja izobraževanje za temelj človekove identifikacije 
nasproti stari aristokratski vzgoji, se pričenja v 5 stol. pr. n. št. s sofisti (prav tam, str. 
122). V tem obdobju se je zaradi demokratizacije političnih odnosov vprašanje človeka 
in njegovih ciljev zastavilo kot vprašanje posameznega individuuma, njegovih 
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sposobnosti, zmožnosti, ki niso več določene s stanom in razredom, temveč z njegovo 
stvarno družbeno eksistenco in možnostjo svobodnega državljana v polisu (Autor 1981, 
str. 26). Predvsem v drugi polovici 5. stol. pr. n. št. so sofisti v vzgojo in izobraževanje 
vnesli nekatere novosti s poudarkom na preučevanju možnosti oblikovanja in izobrazbe 
političnega človeka. Po propadu tiranije v 6. stol. pr. n. št. je večina grških mest, 
predvsem pa demokratične Atene, razvila intenzivno politično življenje. Ta je postala 
najplemenitejša in najbolj cenjena dejavnost vsakega grškega človeka in veljala za 
njegov končni in najvišji cilj. Posameznik si je še vedno prizadeval biti najboljši, 
najučinkovitejši, a ne več v športu in elegantnem življenju, temveč v političnem življenju 
in udejstvovanju. Tako je »areté« postala politično delovanje državljana (Marrou 1982, 
str. 47). Sofisti so tako svoje vzgojno-izobraževalno delo postavili v službo novega ideala, 
ideala politične vrline, katerega cilj je bil pripraviti posameznika za državniško kariero 
in oblikovati osebnost bodočega vodje polisa (Vidmar 2009, str. 18). 
V skladu s celotno tradicijo grške »paideíe« so tudi sofisti v ospredje postavili vzgojo in 
izobraževanje, vendar pa so v nasprotju z aristokratskimi nazori slednje opredelili kot 
pragmatično, utilitarno in subjektivno, ki sledi osebnim interesom učenca (Autor 1981, 
str. 26). Vsebina izobraževanja in podoba skladnega človeka sta izhajali iz 
izobraževalnih interesov srednjih meščanskih slojev, pri čemer so sofisti šli še korak 
naprej, in sicer so »paideíi« odvzeli aristokratsko vzvišenost in privilegiranost ter jo 
spremenili v racionalni izobraževalni proces, ki je načelno dostopen vsakemu, praktično 
pa tistemu, ki ga je zmožen plačati (prav tam, str. 27). Skozi svoje vzgojno-izobraževalno 
delo so zagovarjali in razvijali etični ter spoznavni relativizem, pri čemer so trdili, da ne 
obstaja objektivna resnica, ampak je vse odvisno od posameznika in njegovega 
subjektivnega doživljanja (Vidmar 2009, str. 18). Autor (2003, str. 123–124) poudarja, 
da je bil vzgojno-izobraževalni sistem, ki se je v praksi uveljavil v 5. stol. pr. n. št., 
rezultat pedagoške revolucije sofistov, ki je v osnovnih značilnostih opredeljeval prakso 
in pojmovanje grške »paideíe« v klasični in helenistični dobi. Izobraževanje v vedah, ki 
so ga sofisti uveljavili nasproti arhaični »paideíi«, je tako postalo del same »paideíe« kot 
procesa formiranja človekove vrline. Na ta način so tradicionalne vsebine vzgoje 
prestavili v funkcijo izobraževanja, kar Autor (prav tam, str. 123) ponazarja z 
razlikovanjem med starim pesništvom in kritično-intelektualno analizo sofistov. Prvo je 
imelo v arhaični »paideíi« vlogo, da na osnovi dobrih naukov in slave vrlih junakov 
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oblikuje vrlino posameznika v smislu plemenitenja osebnosti, pri sofistih pa je šlo za 
intelektualno analizo gramatičnih, filoloških, zgodovinskih, geografskih analiz in 
interpretacij. S tem seveda arhaična »paideía« ni bila zanikana in tudi njene vsebine so 
bile del sofističnega izobraževalnega procesa, le da v manjši meri. Ker so sofisti trdno 
vztrajali pri svojih pedagoških prizadevanjih v konkretnih družbenih razmerah in 
potrebah, prisluhnili praktičnim interesom državljanov in priznavali vrednost 
izobraževalnim vsebinam samo toliko, kolikor so bile te uporabne in praktične, bi se 
glede tega strinjala z Autorjem (1981, str. 27), ki pravi, da so s takšno izobraževalno 
usmerjenostjo sofisti ostali na nivoju neposrednih družbenih potreb in so zato ideal 
grške »paideíe« v bistvu in v antropološkem smislu osiromašili. Njihova koncepcija 
»paideíe« je bila namreč koncepcija učinkovitega utilitarnega prilagajanja posameznika 
obstoječim družbenim razmeram (prav tam).  
Na drugi strani pa je Protagora zapisal: »Slehernega od teh naukov se namreč nisi naučil 
zavoljo veščine (»téchne«), da bi postal v njej strokovnjak, temveč zaradi izobrazbe 
(»paideía«)«. (Platon, Protagora 312b v Vidmar 2009, str. 20) Vendar pa niti Protagora 
niti Gorgija nista razvila svoje doktrine, ampak sta predvsem in samo hotela postaviti 
pravila prakse, kar pomeni, da učencev nista učila nobene resnice o človeku, ampak 
enostavno imeti vedno prav glede na okoliščine (Vidmar 2009, str. 20). Prav na podlagi 
tega lahko zaključim, da je njihov cilj sicer bil izobraziti posameznika, vendar je bilo 
njihovo izobraževanje ciljno usmerjeno, saj je bil namen izobraziti dobrega vodjo polisa, 
formiranje močne osebnosti, dobrega govorca, ki se bo sposoben vključevati v politiko 
polisa in jo sčasoma tudi voditi. Cilj njihovega izobraževanja tako ni bil izobraziti človeka 
kot človeka, ampak človeka za točno določeno vlogo – političnega človeka.    
Sofisti so bili pedagogi in njihova glavna naloga je bila vzgajati ljudi, torej imeti poklic 
učitelja, kar je bila tudi njihova edina skupna značilnost. Pred njimi antična Grčija ni 
poznala učitelja na sekundarni stopnji izobraževanja, ampak zgolj športne trenerje in 
učitelje (Marrou 1982, str. 48–49). Sofisti niso imeli institucij za izobraževanje, ampak so 
mladino poučevali kolektivno od treh do štirih let, s tem da je bilo izobraževanje 
plačljivo (Vidmar 2009, str. 19).  Prvi in najpomembnejši predstavnik te smeri v Atenah 
je bil Protagora, ki je najbolje izrazil sofističen individualistični pedagoški koncept z 
besedami: »Človek je merilo vseh stvari.« (Autor 1981, str. 26) S takšnimi nazori, pravi 
Autor (prav tam), so Pitagora in drugi sofisti povzdigovali človeka nad religijo in 
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tradicijo ter poudarjali, da je človek individualno bitje, ki ne potrebuje nad seboj nikogar, 
ampak je sam sebi merilo in je potemtakem s svojimi znanjem in sposobnostmi zmožen 
določati vrednost in smernice svoje eksistence v skupnosti. V mislih teh sofistov lahko 
zasledimo prve začetke individualizma, zato lahko na podlagi tega rečem, da so sofisti 
nasprotovali tezi, da so posameznikove možnosti določene s stanom ali rodnim 
poreklom, ampak so pojmovali posameznika kot individuuma, ki ima že po naravi 
možnost, da doseže najvišjo vrlino človeka. Vidmar (2009, str. 18) pravi, da je Protagora 
izhajal iz prepričanja, da je objekt spoznanja prav tako nestalen in spremenljiv kot 
njegov subjekt, na podlagi česar je oblikoval nauka o naravnem pravu in družbeni 
pogodbi ter o jeziku kot umetni tvorbi človeškega dogovora. Po njegovem, kot tudi po 
prepričanju drugih sofistov, je o isti stvari možno imeti dvoje nasprotnih, a hkrati enako 
upravičenih, mnenj, kar bi lahko označili kot popoln relativizem.  
Že od začetka delovanja sofistov je bil cilj njihovega izobraževanja oblikovati in 
izobraziti dobrega vodjo polisa, ne pa človeka kot človeka. Zaradi tega cilja so sofisti 
predavali zgolj izbrani množici mož, ki so imeli željo postati politiki in nekoč tudi vodje 
svojega naroda. Osnovni cilj njihovega izobraževanja je bil formiranje močne osebnosti, 
dobrega državljana, ki se je sposoben vključevati v politično življenje polisa in sčasoma 
tudi s svojimi idejami vplivati na politiko polisa ter jo voditi. Njihovo izobraževanje se je, 
kot pravi Marrou (1982, str. 50), imenovalo učenje »politične umetnosti«, katerega cilj je 
bil popolnoma pragmatičen in utilitarističen, merilo za uspešnost izobraževanja pa je 
bila konkretna učinkovitost. Najpomembnejši del življenja je bilo politično življenje, pri 
katerem je bila sposobnost prepričevanja občinstva k priznavanju verjetnosti podanih 
predlogov večja vrednota kot pa poznavanje resnice. Zaradi tega se je njihovo 
izobraževanje razvijalo v smeri relativističnega humanizma (prav tam str. 51). 
Takšnemu pogledu se pridružuje tudi Žlebnik (1955, str. 20), ki pravi, da sofisti znanosti 
niso gojili zaradi iskanja resnice, temveč zato, da bi svoje učence usposobili, da bi se v 
vseh okoliščinah znašli in z uspešnimi sredstvi uveljavili svoje mnenje in interes.  
Za osnovni cilj njihove vzgojno-izobraževalne dejavnosti Autor (2003, str. 124) navaja 
»politiké téchne«, katere glavni predmet poučevanja je bila retorika »retoriké téchne«. 
Zaradi vsakdanje politične prakse je bil pouk govorništva v funkciji pragmatične 
politične učinkovitosti in je zato tudi služil kot prvovrstno sredstvo javnega 
udejstvovanja državljanov. Prav ta smoter oblikovanja dobrega državljana je tudi 
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opredeljeval vsebino retorike, ki je postala vzorec celotnega antičnega govorništva (prav 
tam, str. 125). Popolni sofist in učenec sofistov sta morala biti sposobna govoriti o čemer 
koli in se s komer koli o poljubni temi verbalno spoprijeti. Takšna zahteva je od njiju 
zahtevala tudi določeno univerzalno znanje, ki zajema različna tematska področja. Na 
podlagi tega so sofisti tudi uveljavili sistem vsestranskega izobraževanja in 
univerzalnega enciklopedičnega znanja, ki so ga poimenovali polymátheia (Vidmar 
2009, str. 20). Področja usposabljanja za obvladovanje načina, metod in obravnave 
različnih stvarnih vsebin so sofisti poimenovali »dialektiké téchne«. Dialektika je bila 
način razgovora, v katerem se soočajo argumenti za in proti, in je veljala za metodo 
sofističnega govora/diskusije, ki je skušala sogovornika ugnati tako, da so se njegove 
lastne trditve uporabile kot izhodišče za nasprotno dokazovanje. To metodo, znano tudi 
kot »hevristična metoda«, je uporabljal utemeljitelj atiške filozofije, Sokrat. Postavil jo je 
v funkcijo iskanja in odkrivanja resnice, kar je bila bistvena razlika med njim in sofisti, 
kateri so velikokrat uporabljali dialektično metodo zgolj z namenom premagati 
sogovornika ne glede nato, kaj je bilo resnično in kaj ne (Autor 2003, str. 126). Prav to pa 
je bil eden od odločilnih razlogov, da je sofistično gibanje izgubilo ugled pri filozofih 
4.stol.pr.n.št. 
Vsekakor pa pri tem ne smemo pozabiti na ogromen kulturni in miselni preobrat, ki so 
ga prinesli sofisti. Autor (2003, str. 126) pravi, da se je prav skozi sofistično gibanje 
izoblikoval obči narodni duh antičnih Grkov, zlasti Atencev, ki se je pokazal v 
vedoželjnosti in kritičnem racionalnem preverjanju vsega in v strasti do logosa kot 
dialektičnega razgovora. Radikalne spremembe, ki so jih uvedli sofisti, so še posebej 
vplivale na vzgojo in izobraževanje, saj so bili sofisti prvi, ki so zavestno zastavili vzgojo 
in izobraževanje kot načrten in sistematičen proces oblikovanja in transformiranja 
človekove narave pod učinki umske vzgoje (prav tam). Pri tem so razvili hevristično 
metodo poučevanja, oblike javnih predavanj, v retoriki pa vzorce, ki so pri pouku 
govorništva veljali skozi vso antiko.  
Autor (prav tam, str. 127) tu nadaljuje, da so sofisti s temi izobraževalnimi vsebinami 
oblikovali pojem grške »paideíe«, ki naj skupaj z gimnastično vzgojo oblikuje človekovo 
temeljno »areté«, kar je  pomenilo biti dober državljan. Tako je bilo celotno 
izobraževanje postavljeno v pajdevtično funkcijo oblikovanja dobrega državljana, torej v 
pragmatični cilj izoblikovati in vzgojiti človeka, ki bo učinkovito in koristno deloval na 
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področju javnega političnega življenja. V nasprotju s tem pa po mnenju Autorja (prav 
tam, str. 128) filozofski in znanstveni izobraževalni sistem 4. stol. pr. n. št. ni bil več v 
funkciji politične uspešnosti, ampak v funkciji spoznavanja resnice in pridobivanja 
resničnega znanja, prek katerega se je uresničeval cilj dobrega človeka. Ob tem še dodaja 
(prav tam), da grška filozofija ni zanikala družbeno-političnega človekovega 
udejstvovanja, saj je človek v svojem bistvu povezan z družbenostjo v obliki politične 
dejavnosti, vendar tako, da je na osnovi spoznavanja resnice notranje avtonomen 
subjekt in povsem neodvisen od političnih obvez. Zato lahko potemtakem le človek, ki se 
ne identificira s tem ali onim zakonom, ampak ponotranji zakon kot tak, torej ideal 
pravičnosti, postane dober in pravičen človek.  
 
11. Pedagoški koncepti in nazori grških filozofov 
 
11.1 Sokrat (469 – 399 pr.n.št.) 
 
Ko govorimo o zgodovini pedagogike in vplivov na koncepte vzgoje in izobraževanja, 
vsekakor ne moremo mimo velikega grškega filozofa Sokrata. Žlebnik (1955, str. 20) ga 
označuje kot idealista, in sicer v prvi vrsti zato, ker je v nasprotju s sofisti utrdil vero v 
spoznanje, resnico in krepost. S tem ni vplival zgolj na razvoj filozofije same, temveč tudi 
na razvoj takratne celotne kulturne, moralne in pedagoške zavesti, še posebej v Atenah. 
Sam sicer ni ničesar napisal, vemo pa predvsem po njegovemu učencu Platonu, da je bil 
začetnik etičnega intelektualizma (Vidmar 2009, str. 21). Sokrat je učil, da resnica ni 
nekaj subjektivnega, odvisnega od človeka, ampak je objektivna in jo je mogoče spoznati. 
Pri tem je poudarjal, da najvišje spoznanje ni spoznanje narave, temveč spoznanje 
samega sebe. Po njegovem mnenju mora človek v sebi odkriti to, kar je stalno in splošno, 
torej načela, po katerih naj živi. Iz tega sledi, da je najvišje spoznanje etično spoznanje, 
torej spoznanje dobrega in zla, spoznanje kreposti, vrline (Žlebnik 1955, str. 21). Vrlino, 
»areté«, je Sokrat enačil z znanjem, kar je pomenilo, da je tisti, ki ima znanje, vrl, in zato 
ne more delati zla. Znanje je vrlina, zato je znanje o vrlini isto kot vrlina sama (Vidmar 
2009, str. 21). Zaradi takšnega pogleda je bil prepričan, da tisti, ki ve, kaj je dobro in 
krepostno, tudi krepostno živi in ne more delati slabega. Na tem mestu Autor (1981, str. 
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29) dodaja, da je to Sokratova temeljna zmota, ker je s tem predpostavljal znanje in 
sposobnosti kot najmočnejše gibalo človekovega ravnanja neodvisno od konkretnih 
življenjskih pogojev spoznavajočega subjekta. Podobno stališče zavzema tudi Žlebnik 
(1955, str. 21) in ob tem dodaja, da nam to spoznanje o Sokratovi zmoti pomaga pri 
razumevanju njegovega življenjskega dela in poslanstva. Da bi ljudje moralno živeli, 
morajo imeti usvojene pravilne in jasne pojme o krepostih na splošno in tukaj se začne 
Sokratova vzgojna naloga. Po njegovem mnenju je treba ljudi pravilno vzgojiti in jih 
voditi do usvojitve in uvida pravih pojmov. Pri tem je izhajal iz ideje, da je »skrb za 
dušo« primarna naloga vsakega človeka, pri kateri si prizadeva postati uvidevnejši, 
boljši, bolj dodelan. Njegova pedagoška misija, kot jo imenuje Ozvald (2002, str. 72), se 
je uresničevala skozi način, s katerim je z lastnim življenjem druge ljudi opozarjal na 
etične probleme.   
Sokratov pedagoški pomen predstavlja metoda, ki jo je uporabljal pri svojem vzgojnem 
delu in se imenuje majevtika. Pri tem je izhajal s stališča, da si morajo vsi ljudje 
prizadevati, da se povzpnejo od dozdevnega znanja k resničnemu znanju, k spoznanju 
nespremenljivih naravnih resnic, k modrosti, ki je najvišja krepost, saj neogibno 
omogoča vse ostale kreposti. Zatorej je lahko pogumen samo moder človek, saj lahko le 
prek modrosti posameznik obvlada čustva in postane zmeren. S sogovorniki je načenjal 
pogovore, v katerih jim je postavljal različna vprašanja, njihove odgovore pa je kritično 
vrednotil, v njih odkrival pomanjkljivosti in tako pogovor peljal dalje ter z dodatnimi 
podvprašanji sogovornika vedno bolj prepričeval o njegovem neznanju in mu s tem 
hkrati odpiral poti do pravega bistva. Pri tem je moral sogovornik sam premišljevati, 
odgovarjati in uvidevati, da ne misli in ne sodi prav, pri čemer se je sam velikokrat delal 
nevednega in se tako dal sogovorniku poučiti o tej ali oni temi. Sokrat je na ta način 
učenca privedel do spoznanja, da je njegova vednost v resnici le navidezna in da ne 
razume tega, za kar je prepričan, da razume. Takšen način, pri katerem je učenca šele 
potem, ko ga je prepričal o njegovi nevednosti, z vodenimi vprašanji pripeljal do pravega 
spoznanja, se po Vidmarju (2009, str. 21) imenuje »sokratska ironija«. Pri tem je izhajal 
iz konkretnih življenjskih primerov in postopoma prehajal od opredelitve bistva raznih 
kreposti k splošnim pojmom o krepostih. Zaradi takšnega načina Sokrat velja za 
utemeljitelja induktivne metode. 
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Sokratov cilj zato ni bil poučevanje svojih sogovornikov, saj je tudi sam zatrjeval, da ni 
učitelj in da nima učencev, ki bi se od njega učili, ampak je bila njegova namera 
sogovornika prebuditi, ga pripeljati do uvida, da to, kar misli, da je resnično, v resnici ni 
pravilno, in ga skozi pogovor pripeljati do pravilnih odgovorov ter spoznanj. Njegovo 
poslanstvo je bilo torej posameznika zgolj voditi in usmerjati skozi proces lastnega 
spoznavanja ter mu s tem pokazati pot do resnice, ki pa jo mora sam spoznati (Autor 
1981, str. 29). 
Bil je tudi nasprotnik sofistov, pri čemer si je za razliko od njih prizadeval priti do neke 
občeveljavne resnice. Kot piše Autor, se je Sokrat upiral predvsem relativizmu in 
pragmatizmu sofistov, pri čemer se je zavzemal za preobrazbo družbe in za vzgojo 
človeka v skladu z višjimi ideali in etičnimi normami trajne vrednosti v skladu z resnico 
(prav tam). Pri tem je izhajal iz nazora, da je resnica nekaj objektivnega in je zato naloga 
vzgoje ljudi pripeljati do resnice, ki jo je smatral za najvišje dobro, ki je hkrati etično 
spoznanje (prav tam). Največjo vrednost mu je predstavljala vednost, spoznanje samega 
sebe, kar je najbolje izrazil v svojem izreku: »Spoznaj samega sebe!« (Vidmar 2009, str. 
21) Svoje poučevanje je opravičeval z mislijo, da se sam zaveda svoje nevednosti, drugi 
se pa še tega ne, in da mu to daje pravico svoje ideje in spoznanja predstaviti drugim 
(prav tam). 
Sokrat se je s svojimi nazori in delom tudi velikokrat zapletal v spore z atensko 
demokracijo, ki jo je goreče odklanjal in kritiziral. Izjemen vpliv je imel tudi na 
aristokratsko mladino in voditelje nekaterih aristokratskih strank. Demokratska stranka 
je v njem začutila nasprotnika, ga obtožila pohujševanja mladine in ga obsodila na smrt 
(Žlebnik 1955, str. 21). Ne glede na njegovo družbeno-politično opredeljenost in 
filozofski idealizem je Sokrat pomembno vplival na zgodovino filozofije in pedagogike. 
Njegov vpliv se je najbolj pokazal v omajanju sofističnega relativizma, opredelitvi 
vzgojnega ideala moralnosti in v njegovem poudarjanju pomena pravilnega spoznanja 
kot pogoja za moralno življenje. S svojim  pedagoškim delom je pomembno vplival tudi 
na uporabo induktivne metode pri miselni vzgoji ljudi, pri kateri učitelj prek vprašanja 




11.2 Izokrat (436–338 pr. n. št.) 
 
Bil je učitelj govorništva, ki se je s poučevanjem retorike ukvarjal kar petdeset let. Že v 
mladih letih je Izokrat poslušal filozofa Prodika, govornike Gorgija, Tejzija in Teramena 
in se na koncu tudi sam posvetil govorništvu. Ker je bil bolj tihe narave in imel šibak 
glas, se ni udeleževal javnih razprav, vendar pa je verjel, da ima zmožnosti in 
sposobnosti za učitelja govorništva, zato je okoli leta 390 pr. n. št. ustanovil svojo 
govorniško šolo v Atenah (Vidmar 2009, str. 21–22).  
Pri svojem poučevanju se je sicer osredotočal na praktično učinkovitost, pri kateri je 
poudarjal, da prek izobraževanja oblikuje bodisi takšne učitelje, kot je sam, bodisi 
odlične govorce, vendar pa je bil na splošno cilj njegovega izobraževanja oblikovati 
kulturnega, celostnega človeka z zdravo presojo in sposobnostjo se vključiti in 
sodelovati v kakršni koli diskusiji, pri čemer se je osredotočal na povprečnega 
kultiviranega Atenca (Marrou 1982, str. 81). Njegov proces izobraževanja je temeljil na 
vrlinah govora, kar se je kazalo v tem, da so se njegovi učenci ne glede na to, ali so želeli 
postati profesionalni govorci ali ne, najprej naučili dobro govoriti (prav tam). Na tej 
točki se po mojem mnenju pokaže razlika med njim in ostalimi sofisti, ki so poučevali 
ljudi s ciljem, da izobrazijo političnega človeka in dobrega vodjo, medtem ko je Izokrat  
poučeval ljudi s ciljem naučiti jih vrlin govora ne glede na to, ali ti postanejo 
profesionalci ali ne. Po njegovem prepričanju razlike med Grkom in barbarom ni mogoče 
iskati v izvoru, ampak v izobrazbi. Pri tem je izhajal iz teze, da je govor tisto, po čemer se 
človek razlikuje od živali, in je tudi predpogoj vsakega napredka, pa če gre za zakone, 
umetnost ali tehnične iznajdbe. Govor omogoča človeku, da uresniči pravičnost, izrazi 
slavo, promovira kulturo in civilizacijo (Vidmar 2009, str. 22). Zaradi njegovih idej in 
prepričanj sta se, kot pravi Marrou (1982, str. 81), od takrat dalje celotna kultura in 
izobraževanje vse bolj nagibala h govorniškemu idealu, torej idealu dobrega govora.  
Izokrat se je pri svojem pedagoškem delu navezoval na govorniško tradicijo sofistov, saj 
je bil tudi njihov učenec, vendar za razliko od njih retorike ni pojmoval instrumentalno, 
torej zgolj kot sredstvo političnega uspeha, temveč kot bistveno področje človekovega 
političnega in družbenega udejstvovanja. Skozi poučevanje retorike je bilo mogoče 
izraziti njegovo pravo človeško bistvo, ki ga je zanj predstavljal »lógos«, saj  je bil, kot 
sem že omenila, po Izokratovem mnenju govor tisto, kar loči človeka od živali in prek 
  
64 
katerega se učloveči (Autor 2003, str. 129). Tako je »lógos« kot govor Izokratu 
predstavljal najvišji človeški ideal. Na tem mestu Autor še dodaja, da je »zanj prav 
Izokratova izobraževalna koncepcija s poudarkom na retoriki razvita tendenca Grkov po 
identifikaciji v »lógosu«. Govor je pomenil v vsej zgodovini grške civilizacije eno 
najfundamentalnejših področij konstituiranja človeškega.« (Prav tam, str. 130) Platon pa 
pravi: »Govorništvo je vobče umetnost, ki vodi duše!« (Prav tam) 
Kot navaja Vidmar (2009, str. 22) je šlo pri Izokratu za izobraževanje na višji ravni, pri 
katerem je temelj predstavljala gramatika, v katero je bil vključen študij klasičnih 
avtorjev. Pri svojem izobraževanju je Izokrat sicer upošteval staro tradicionalno 
izobraževanje, vendar je pri tem v proces vnesel tudi določene spremembe in novosti, 
saj je bilo njegovo izobraževanje namenjeno oblikovanju dovršene osebnosti tako na 
fizični kot osebnostni ravni (Marrou 1982, str. 83). Podlaga njegovemu izobraževanju je 
sicer bila teorija, ki jo je razvil sam, vendar se je pri poučevanju vedno usmerjal na 
praktično učinkovitost pouka. Pri tem Marrou (prav tam, str. 85) zagovarja stališče, da je 
bilo Izokratovo izobraževanje praktično in realistično, kar se je odražalo skozi njegov 
cilj, da bi učenci samostojno delali in ustvarjali, kar nas pripelje do njegovega najvišjega 
cilja, ki ni predstavljal zgolj uspeha, ampak človekovo udejstvovanje. Njegova govorniška 
šola je doživljala velik ugled in sloves, saj je predstavljala središče oblikovanja bodočih 
politikov in v kateri je vladalo zelo intimno vzdušje. Skupaj naj bi sicer imel okoli sto 
učencev, vendar naenkrat ni nikoli poučeval več kot devet učencev, kar je omogočilo 
intimne odnose med njim in učenci ter posledično okrepilo njegov osebni vpliv na njih 
(prav tam, str. 86). 
Njegov humanizem je temeljil na idealu popolnega, dovršenega človeka, ki se realizira 
skozi »lógos«, kar je zanj predstavljalo človeško bistvo. Njegov kulturni in izobraževalni 
ideal se tako nanaša na univerzalni ideal, ki ga predstavlja govor, »lógos«, prek katerega 
se posameznik učloveči. Pri tem pa Marrou (prav tam, str. 88–89) poudarja, da je imelo 
njegovo izobraževanje tudi moralno vrednost, kar se je kazalo v tem, da je govornik, 
katerega cilj je bil ustvarjati umetnost, obravnaval teme, ki so govorile o vrlinah. Ob tem 
so vrline, o katerih je predaval, postale del njega, njegovega vedenja in življenja, saj je 
bila govornikova celotna osebnost vključena v njegove govore. Zato je Izokrat verjel, da 
vsaka kognitivna obravnava tematik, ki so vredne diskusije, pripomorejo k razvoju 
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osebnosti in plemenite duše, kar je najbolje izrazil z besedami: »Besede resnice, besede 
skladne z zakoni in pravico, so slike dobre in zaupanja vredne duše!« (Prav tam, str. 89) 
 
11.3 Platon (427–348/7 pr. n. št.) 
 
Antični idealizem je dosegel svoj višek v filozofskem sistemu Platona, ki ga Žlebnik 
(1955, str. 22) označuje kot ideologa atenske aristokracije in gorečega nasprotnika 
atenski demokraciji. Njegovo življenje se je odvijalo v času peloponeške vojne v dobi, ko 
je začela gospodarska in politična moč Aten pešati in je Grčija postala prizorišče bojev 
med posameznimi državami (prav tam). 
V svojih delih je Platon pričeval o lastnem duhovnem razvoju, ciljih življenja in odnosu 
do svojih filozofskih spoznanj, ki so vplivale na njegovo kariero. Zaradi tega ni mogoče 
ločiti njegovega življenja od njegovega dela, saj je, kot pravi Jaeger, njegova filozofija 
odraz njegovega življenja, zato je tudi njegovo življenje ena sama filozofija (Jaeger 
1986b, str. 83). Politika mu je tako predstavljala okvir, po katerem se je oblikovalo 
njegovo celotno življenje, bila je princip in osrednji predmet njegove misli. Pojem 
»paideíe«, razumljene kot oblike idealnega odnosa med posameznikom in polisom, je 
nepogrešljivo filozofsko ozadje, potrebno za razumevanje Platona (prav tam). 
Posameznikov trud in željo po spoznanju resnice Platon ni utemeljeval zgolj kot potrebo 
po reševanju problemov, ampak kot nujnost znanja, ki je potrebno za oblikovanje in 
ohranjevanje človeškega življenja (prav tam, str. 84–85). Njegov cilj je bil oblikovanje 
družbe v popolno socialno okolje, potrebno za dosego najvišje človeške vrline. Na 
njegovo delo je vplival tudi izobraževalni duh Sokrata, njegovega učitelja, čigar cilj ni bil 
zgolj spoznanje resnice, ampak tudi življenje v skladu z njo in delanje dobrega. V 
nekaterih dialogih se je spraševal o odnosu med znanjem in vrlinami, pri čemer je izhajal 
iz Sokratove predpostavke, da obstaja med znanjem in vrlinami povezava, ki nastane 
skozi proces učenja. Svoja delo in filozofijo je Platon predstavil v svojih 
najpomembnejših delih, Država in Zakoni, v katerih je bila njegova misel vedno 
osredotočena na problem filozofskih predpostavk, ki so opredeljevale vzgojo in 
izobraževanje. Pri tem je poudarjal, da sta vzgoja in izobraževanje ključna pri 
oblikovanju človeške duše (prav tam, str. 85). 
  
66 
Kljub Platonovim željam po vzpostaviti in vplivu na politiko je imelo njegovo delo veliko 
večji zgodovinski pomen na področju vzgoje in izobraževanja. Za razliko od sofistov, ki 
so bili usmerjeni predvsem v praktične rezultate izobraževanja, je Platon, kot navaja 
Marrou (1982, str. 66), zgradil svoj sistem izobraževanja na podlagi pojma resnice ter 
dejstva, da je pot do nje možna zgolj prek razumskega znanja. Le posedovanje takšnega 
znanja loči pravega govorca od sofista, pravega zdravnika od lažnega in predstavlja ter 
oblikuje pravega filozofa. Iz tega sledi, da je za Platona edini pravi in najvišji ideal zgolj 
tisti, prek katerega lahko človek spozna resnico in poseduje pravo, racionalno znanje 
(prav tam). Tako sta Platonovi filozofija in misel prežeti s to idejo, ki znanje pojmuje kot 
znanost o dobrem, kot nujen predpogoj za dosego »areté«. Slednjo, kot pravi Vidmar 
(2009, str. 23), opredeljuje kot duhovno plemenitost kot poznavanje in znanje dobrega. 
Najhujšo težavo mu je tako predstavljala nevednost oziroma neomikanost. 
V svojem razmišljanju se je dotikal tem duhovnega in moralnega življenja, pri čemer so 
središče Platonove filozofije predstavljala vprašanja o nauku o idejah, nesmrtnosti 
človeške duše, nauku o spominjanju in opredelitvi znanja in vprašanja o možnostih 
učenja vrlin. Ob tem Ozvald (2002, str. 81) dodaja, da je bil smisel filozofije za Platona 
vestno iskanje in osmišljanje vsega, kar človek doživlja, ali drugače: platonska filozofija 
je pomenila iskanje resničnega odgovora na vprašanje, kaj je v najglobljem jedru ali v 
svojem bistvu življenje.  
 
11.3.1 Nauk o idejah 
 
Platon je učil, da obstajata dva ločena svetova, in sicer svet idej in svet minljivih stvari, 
pri čemer je resničen le svet idej, stvari pa so zgolj posnetek idej. Najvišja ideja je ideja 
dobrega, tej pa so podrejene ideje resnice, lepote in pravičnosti (Vidmar 2009, str. 23). 
Ob tem je treba poudariti, da se je Platonov pomen besede ideja močno razlikoval od 
današnjega pomena tega pojma. V današnjem času označujemo z izrazom ideja pojem, 
misel, umsko predstavo, skratka nekaj, kar nas privede na psihološko raven. Platon pa je 
pod pojmom ideja razumel nekaj, kar predstavlja poseben predmet misli, tisto, brez 
česar misel ne bi bila misel. Platonova ideja tako nikakor ni bila čisto miselno bitje, 
ampak bivajoča stvar, ki je absolutno, pravo bivajoče. (Reale 2002a, str. 54). Ko je torej 
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Platon govoril o ideji, je označeval predvsem njeno notranjo obliko, metafizično 
strukturo ali bistvo stvari umljive narave. Na tem mestu gre, kot pravi Reale (prav tam, 
str. 56), za razlikovanje med fizičnimi oblikami, kjer gre za stvari, ki jih zajamemo s 
telesnimi očmi, in metafizične oblike, med katere spadajo stvari oziroma bistva, ki jih 
zajamemo z očesom duše. Zatorej predstavljajo ideje tista večna bistva dobrega, 
resničnega, lepega in pravičnega, ki jih um uspe uzreti in gledati, ko se razširi do svojih 
skrajnih zmožnosti in se giblje v čisti razsežnosti umljivega. Za Platona obstaja 
metafizična povezava med videnjem očesa duše in tem, zaradi česar je to videnje. 
Gledanje z umom vključuje kot svoj razlog obstoja to, kar je videno z umom ali idejo. 
Zaradi tega vključuje ideja korenito sintetično vez ali celo strukturno enotnost med 
videnjem – videnim – obliko – bivajočim. Zato Platon v teoriji o idejah resnično izraža 
eno od najvišjih duhovnih lastnosti grštva, in sicer razum (prav tam). 
 
 
Osnovne značilnosti idej lahko povzamemo v šestih točkah: 
1. Umljivost, kar pomeni, da je ideja par excellence predmet uma in jo more dojeti 
samo um. 
2. Breztelesnost, ki se kaže v tem, da ideja pripada razsežnosti, ki je popolnoma 
drugačna od telesno-čutnega sveta. 
3. So bivajoče v polnem pomenu besede. 
4. Nepremenljivost, torej ideje so odtegnjene vsakršnemu spreminjanju, nastajanju 
in propadanju. 
5. Za-sebnost, kar pomeni, da so ideje absolutno objektivne, so v sebi in za sebe. 
6. Enost, ki se kaže v tem, da vsaka ideja predstavlja mnoštvo stvari, ki jih sprejema 
v enost (prav tam, str. 7). 
Metafizični položaj idej najbolje predstavlja prva značilnost, umljivost, ki je tesno 
povezana z dojemanjem, drugačnim od telesno-čutnega sveta. Lahko bi rekli, da 
umljivost izraža bistveno značilnost idej, kar jih postavlja v nasprotje s čutnim in jih zato 
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hkrati vzpostavlja kot področje resničnosti, obstoječe nad samim čutnim svetom in zato 
dojemljivo samo z umom, ki se zna ustrezno oddaljiti od čutov (prav tam).  
 
11.3.2 Prispodoba  votline 
 
Platonova alegorija votline predstavlja simbol njegove metafizike, dialektike, etike in 
jasno ponazarja njegov koncept vzgoje in izobraževanja – »paideíe«. 
Pri opisu prispodobe o votlini si bom pomagala z Autorjevo (2003, str. 133–134) 
interpretacijo osnovnih točk dramaturškega zapleta: 
1. Ljudje vklenjeni bivajo v temni votlini in opazujejo le premikajoče se sence stvari, 
ki jih na steno riše luč zunaj votline. K svetlobi se ne morejo obrniti, ampak lahko 
zgolj gledajo v temačno dno jame. Svet senc je njihov edini svet in zato tudi njihov 
resnični svet.  
2. Eden od teh ljudi se z naporom osvobodi verig in se obrne proti luči. Njegova prva 
reakcija je zmedenost, bolečina, strah, zaradi močne svetlobe in blišča pa tudi 
nezmožnost videnja stvari takšnih, kot so, in posledično vzpostavitev težnje po 
vrnitvi k prejšnjemu, znanemu in varnemu svetu senc. 
3. Nato nekdo izvleče tega posameznika iz votline k svetlobi. Najprej ga zaslepi 
močna svetloba, nato sledi boleče privajanje na njo. Ko bi se je navadil, bi imel 
prvo možnost uvidenja stvari takšnih, kakršne so. 
4. Posameznik pride do spoznanja glede mnogih stvari in do končnega spoznanja, 
da sonce daje vidnost vsem stvarem. V njem se prebudi občutek sreče in 
zadovoljstva ter popolnoma izniči željo po vrnitvi v votlino in s tem k vrnitvi v 
prvotno neznanje.  
5. Če pa bi se vendarle vrnil, zaradi navajenosti na svetlobo ne bi v temi videl 
ničesar, zato bi se mu ostali posmehovali, ker se je s svojega potovanja v zgornji 
svet vrnil s pokvarjenimi očmi. Rekli bi tudi, da se takšna pot ne splača in ne bi 
želeli zapustiti votline, ki jim predstavlja območje znanega, varnega.  
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Na tem mestu se je treba vprašati, kaj natančno simbolizira prispodoba votline. 
Vsekakor lahko rečemo, da gre tu za spreobrnitev duše od teme in senc k znanju, 
resničnosti in uvidenju resničnega sveta. Reale (2002a, str. 264) tu navaja, da gre najprej 
za simboliziranje različne ontološke stopnje resničnosti ali ravni čutnega in nadčutnega 
bivajočega. Sence v votlini so zgolj čutni videzi stvari, medtem ko zid simbolizira mejo, ki 
deli čutne stvari od nadčutnih. Okraj zidu prave stvari simbolizirajo ideje, sonce oziroma 
svetloba pa simbolizira idejo dobrega. Neposredne sence in podobe različnih stvari, ki ji 
posameznik ugleda onkraj zidu, so torej sence in podobe pravih resničnosti, ki jih 
povzroča sončna svetloba in so zato popolnoma drugačne od senc, ki jih je posameznik 
videl v votlini, saj slednje za razliko od teh povzročajo umetni predmeti in luč ognja. 
Drugič, pravi Reale (prav tam, str. 265), prispodoba simbolizira ravni spoznanja na dveh 
ravneh. Videnje senc v votlini simbolizira predstavnost, medtem ko videnje predmetov 
simbolizira verjetje. Prehod od videnja umetnih k resničnim predmetom, do katerega 
pride najprej prek odsevov, simbolizira posredno spoznanje. Višje videnje, ki se začne z 
zaznavo resničnih bitij prek svetlobe, simbolizira veliko potovanje dialektike v njenem 
prehajanju od ideje do najvišje ideje dobrega, do počela vsega. Prispodoba simbolizira 
tudi asketski, mistični in teološki vidik, pri katerem življenje v votlini simbolizira 
življenje v razsežnosti čutov in čutnega, medtem ko življenje v čisti luči simbolizira 
življenje v razsežnosti uma. Osvoboditev od verig in spreobrnitev od senc k svetlobi 
simbolizira obrat čutnega k umljivemu (prav tam). Nenazadnje pa mit izraža tudi 
značilno Platonovo politično pojmovanje, ki govori tudi o tem, da se tisti, ki se je 
osvobodil verig, »vrne« v votlino s ciljem, da osvobodi iz verig tiste, v družbi katerih je 
bil poprej suženj. Ta »vrnitev« simbolizira vrnitev filozofa-politika, ki bi, če bi sledil 
samo svoji želji, ostal in zrl resnično, vendar preseže svojo željo, se spusti v votlino in 
poskuša rešiti druge. Ob tem pa nas hkrati opozarja, da bo posameznik ob prehodu iz 
svetlobe v temo tvegal, da ga tovariši iz votline ne bodo razumeli in ga bodo imeli za 
norega. Ker bo zbujal globoko nasprotovanje, bi utegnil tvegati tudi svoje življenje (prav 






11.3.3 Idealna država in pedagoški koncept 
 
Platona lahko nedvomno označimo za enega izmed najpomembnejših pedagoških 
teoretikov v zgodovini pedagoške kulture. Kljub vsemu pa si ga ne moremo predstavljali 
brez njegovega učitelja Sokrata, s katerim sta se v določenih pogledih močno razlikovala. 
Oba sta se spraševala o vzgoji in izobraževanju posameznika, vendar se je Sokrat 
spraševal o tem, kako izobraziti in oblikovati posameznika kot individuum oziroma 
celovito osebnost, medtem ko se je Platon spraševal o tem, kako oblikovati dobrega 
državljana znotraj polisa. Pri tem Ozvald (2002, str. 83) dodaja, da je Platonov 
izobraževalni princip označevala socialna pedagogika, pri kateri mu je najvišjo obliko 
človeka predstavljal politični človek. Zavzemal se je za etično državo, v kateri bi vsak 
državljan deloval v sladu s tem, kar je prav, in opuščal vse, kar je slabo. Tako mu je bila 
vseskozi pred očmi idealna slika človeške skupnosti, v kateri vse državljane preveva isti 
duh in kjer vsi poznajo najvišje dobrine in resnice ter se obračajo k tistemu, kar je večno 
(prav tam). Platon je zato svojo filozofijo o idealni državi črpal neposredno iz osrednjega 
problema države: kako obnoviti državno etiko. Ob tem se je treba zavedati, da se 
antičnim Grkom država ni predstavljala zgolj kot organizacija politične moči, ampak kot 
institucija, katere naloga je posameznika vzgajati. Zaradi takšne miselnosti so bila 
Platonova vzgojna vprašanja postavljena v jedro vprašanja o tem, kako bi morala biti 
država notranje urejena.  
Platon je veliko razmišljal in pisal o idealni državi, ki jo je želel uresničiti, vendar so se 
njegove zamisli izkazale kot nestvarne in utopične. Svoj socialno-politični ideal je razvil 
v delih Država in Zakoni, kjer je poleg ureditve idealne države predstavil tudi svoj 
pedagoški koncept, pri katerem je vzgojo dojemal kot ključni dejavnik utrjevanja države 
(Žlebnik 1955, str. 23).  
V delu Država je predstavil utopično organizacijo države in njene ureditve, ki jo 
sestavljajo tri družbene skupine: 
1. filozofi, ki jih vodi razum in ki naj zaradi modrosti edini  upravljajo državo, 




3. trgovci, obrtniki in poljedelci, ki jih vodi poželjivost, zato naj – zopet pod 
vodstvom filozofov – oskrbujejo vojščake in filozofe z materialnimi dobrinami, 
sami pa naj bodo zmerni in ubogljivi. Poleg njih so v državi tudi sužnji, ki pa 
nimajo nobenih pravic (Vidmar 2009, str. 23). 
Platon je zagovarjal tezo, da sta vzgoja in izobraževanje za državo poglavitnega pomena, 
zato mora država zanju tudi vseskozi skrbeti. Pri svojem vzgojno-izobraževalnem 
sistemu je črpal iz idej špartanske in atenske vzgoje, pri čemer je iz prve prevzel načelo 
enakopravnosti spolov, iz druge pa ideal vzgoje in izobraževanja človeka kot dobrega 
državljana (Žlebnik 1955, str. 23). Glede enakopravnosti spolov je zavzemal zelo 
napredno mišljenje, saj nobenega opravila ni pripisal ženski samo zato, ker je ženska, ali 
moškemu zato, ker je moški, ampak so naravne sposobnosti enako razporejene med oba 
spola tako, da sta oba udeležena v vseh opravilih. Ni pa zagovarjal koedukacije, saj naj bi 
imeli od šestega leta starosti najprej po spolu ločene učitelje in razrede (Vidmar 2009, 
str. 24). V osnovni strukturi predstavljenega vzgojno-izobraževalnega koncepta je 
izhajal iz medsebojnega prepletanja gimnastične in muzične vzgoje. Tu se jasno pokaže, 
da ta koncept po svoji osnovni zgradbi, glavnih vsebinah in smotru sprejema ter ohranja 
obstoječi grški pajdevtični koncept in prakso, ki sta bila usmerjena k oblikovanju »areté« 
odraslega moža, ki je »kalokagathós« in »polítes«. Funkcija gimnastične in muzične 
vzgoje je bila v tem, da človeka kultivira in socializira. Pri Platonu pa se združitev 
gimnastične in muzične vzgoje kaže v ustvarjanju harmonije med razumom in voljo, pri 
čemer se z dobrimi pesnitvami in znanostmi krepi in hrani razum, z glasbo in ritmom pa 
blaži in brzda voljo (Autor 2003, str. 131). Ob tem Platon opozarja, da je treba učenje 
zasnovati tako, da ni prisile, saj se svoboden človek nobenega nauka ne sme naučiti s 
suženjsko prisilo (Vidmar 2009, str. 24). Glavni smoter gimnastične in muzične vzgoje je 
bil oblikovati dobrega, sposobnega branilca države, ki mora gojiti ljubezen do spoznanja, 
biti pogumen, hiter in močan. Toda ta »kalokagathía« Platonu ni predstavljala končnega 
smotra, temveč le tisto nujno potrebno stanje, ki človeku omogoči, da z nadaljnjim 
izobraževanjem dokončno realizira svojo človeško bit v filozofiji, ki šele daje obljubo 
vrhovnega dobrega (Autor 2003, str. 132). Gimnastična in muzična vzgoja v mladosti sta 
Platonu predstavljala zgolj pripravo, propaideio, saj se prava in resnična »paideía« 
pričenja šele z izobraževanjem v znanostih, predmetih, ki dajejo resnično zanje in 
umevanje tega, kar je. Prve dve znanosti, ki vodita k temu in pomenita začetek prave 
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izobrazbe, sta nauk o številih in računstvo, sledijo jima geometrija, astronomija in 
glasba. Vse te vede so zgolj uvod v glavno vedo, dialektiko, ki jo Platon poistoveti s 
filozofijo, prek katere se spoznava sámo bistvo stvari, resnico, vse do spoznanja tistega, 
kar je dobro kot tako. Šele v filozofiji, ki predstavlja pot iz votline k svetlobi, se udejanja 
grška »paideía« kot proces oblikovanja, uresničevanja človekove prave človeške biti 
(prav tam, str. 133–135). Seveda pa so to lahko dosegli le tisti, ki so svoje življenje 
posvetili filozofiji, ostalim preprostim ljudem je bilo to nedosegljivo. 
Izobraževanje je po Platonu torej postajanje oblikovanega, kultiviranega in vzgojenega 
človeškega bitja, ki stoji nasproti neizobraženemu in nekultiviranemu barbaru. Žlebnik 
(1955, str. 23) vidi Platonov pomen za pedagogiko predvsem v tem, da je prvi začel o 
vzgoji pisati bolj sistematično, opozoril na družbeno-politični pomen vzgoje, razvil idejo 
predšolske vzgoje, posvetil veliko pozornosti teoretični izobrazbi in obdelal sistem 
znanosti, ki naj mladega človeka obogatijo in usposobijo za abstraktnejše mišljenje. Prav 
tako je izpopolnil tudi etični pouk s krepostmi: modrost, pogum in zmernost, ki se 
združujejo v pravičnosti. 
 
11.3.4 Platonova Akademija 
 
Platon je svojo šolo, ki jo je poimenoval Akademija, ustanovil v Atenah okoli leta 380 pr. 
n. št. in jo vodil do svoje smrti leta 347 pr. n. št. Z Akademijo se je po mnenju Reala 
(2002b, str. 72) rodil organizem, ki ga lahko štejemo kot predhodnika univerze. Vendar 
pa ob tem Ozvald (2002, str. 95) poudarja, da Akademija ni bila zavod, ki bi bil podoben 
današnjim univerzam in akademijam, saj njena cilja nista bili vednost in znanost, ki bi ju 
dosegali samo v njuni abstrakciji, raziskovanju, sistematiziranju in podajanju novega 
znanja, temveč je šlo tudi za iskanje njune etično-politične vrednosti. Organizacija vzgoje 
in izobraževanja znotraj Akademije se je delila na dopoldanska predavanja in na 
popoldanske sproščene diskusije o znanstvenih in filozofskih vprašanjih, ki so Platonu 
predstavljale enega od bistvenih elementov izobraževanja (prav tam, str. 96). Marrou 
(1982, str. 67) navaja, da je bil Platon velik zagovornik aktivnih učnih metod, kar se je 
kazalo v tem, da je namesto vcepljanja svojih spoznanj v učence te spodbujal k 
samostojnemu razmišljanju, iskanju pravih odgovorov in samostojnemu spoznanju 
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resnice. Akademija je bila skupnost, znotraj katere so člane med seboj povezovali tesni 
odnosi in prijateljstva, ki so še vedno bazirala na emocionalnem in ljubezenskem odnosu 
med učencem in učiteljem (prav tam). Življenje na Akademiji je tako predstavljalo neke 
vrste skupno življenje med učiteljem in učencem, ki je temeljilo na prijateljskih odnosih.  
Platon je Akademiji postavil dva zelo visoka cilja: prvič, da bi se prek nje oblikoval 
prerojen, izpopolnjen človek in državljan, in drugič, da bi se iz spoznanj večnih idej v 
Akademiji osnovala idealna država. Na žalost mu ni uspelo uresničiti ničesar od 
navedenega (Ozvald 2002, str. 96). 
 
11.4 Aristotel (384–322 pr. n. št.) 
 
Rodil se je v Stagiri telesnemu zdravniku makedonskega kralja Aminta II. Izobraževal se 
je v Atenah in se tam tudi leta 367 pr. n. št. pridružil Akademiji in kar dvajset let ostal 
Platonov učenec, vse do njegove smrti. Leta 342 pr. n. št. je za tri leta prevzel vzgojo in 
izobraževanje Aleksandra, sina kralja Filipa. Ko je Aleksander prevzel prestol, se je vrnil 
v Atene in ustanovil svojo šolo peripatetikov ali sprehajajočih filozofov, imenovano Licej 
(Vidmar 2009, str. 27). 
Čeprav se je Aristotel dolgih dvajset let izobraževal in oblikoval pri Platonu, so se njegovi 
nazori in delo v nekaterih pogledih močno razlikovali od nazorov njegovega učitelja. 
Ozvald (2002, str. 106) ga opredeljuje kot znanstvenika in učnega teoretika, ki 
obravnava človekovo spoznanje od metafizike in zoologije do politike, v nasprotju s 
Platonom, ki ga označuje kot socialnega reformatorja in teoretika. Aristotel je zelo ostro 
kritiziral Platonov nauk o dveh popolnoma ločenih svetovih, o svetu idej in svetu stvari. 
Po njegovem mnenju je svet enoten in pojmov v njem ni mogoče ločiti od posameznih 
pojavov in stvari (Žlebnik 1955, str. 24). Svoje nasprotovanje Platonovemu nauku je 
najbolje izrazil v svojem delu Nikomahova etika s temi besedami: »Čeprav nam je oboje 
pri srcu, je vendar naša sveta dolžnost, da damo prednost resnici.« (Aristotel 2002, str. 
53) 
V etičnem smislu je Aristotel zagovarjal srednjo pot med dvema skrajnostma, do te pa 
lahko pride posameznik zgolj z razumom, ki ga je opredeljeval kot človekovo najvišjo 
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vrednoto. Posameznik je torej kreposten takrat, ko se podreja razumu in z njim doseže 
srednjo mero. Ob tem je poudaril pomen vsakokratnega praktičnega spoznanja prave 
sredine med preveč in premalo, na podlagi česar se razvijejo vrline, ki obstajajo vnaprej 
v človekovi duši kot trajne zmožnosti (Vidmar 2009, str. 28). Verjel je torej, da ima 
človek vrojene zasnove oziroma zmožnosti, praktično pa se vrlin uči v vsakdanjem 
življenju. Vrlina je bila zanj trajna na vpogledu in urjenju temelječa naravnanost duše in 
je predstavljala čisto sredino med preveč in premalo. Ločeval je razne vrste vrlin, pri 
čemer pa se ni popolnoma strinjal s Sokratovim prepričanjem, da je vrlina znanje, ampak 
je bil prepričan, da more s pomočjo vzgoje in izobraževanja ter pod vplivom 
posameznikovega značaja in njegove naravne dispozicije nastati tista sredinska 
naravnanost med dvema ekstremoma, ki je zanj pomenila vrlino (prav tam, str. 27–28).  
Na njegov koncept vzgoje in izobraževanja je pomembno vplivalo tudi njegovo 
pojmovanje človekove duše. Žlebnik (1955, str. 24–25) v svoji knjigi navaja Aristotelovo 
pojmovanje človekove duše, za katero meni, da je sestavljena iz treh delov, ki so med 
seboj telesno združeni, in sicer ločuje vegetativno (funkcija preživljanja in 
razmnoževanja), animalno (funkcija čutenja in teženja k nečemu) in razumsko (funkcija 
mišljenja in spoznavanja). Zaradi takšnega pojmovanja duše je Aristotel tudi vzgojo delil 
na telesno, moralno in umsko, pri čemer je poudarjal njihovo medsebojno prepletanje, ki 
je v skladu z medsebojnim prepletanjem treh vrst duš (prav tam). Podrobneje je 
vprašanja o vzgoji in izobraževanju obravnaval v svojem delu O vzgoji, od katerega pa so 
ostali samo posamezni fragmenti. V svojem drugem delu, Politika, je podobno kot Platon 
tudi on razmišljal o vlogi in funkciji vzgoje in izobraževanja znotraj določene državne 
ureditve, pri čemer pa Ozvald (2002, str. 108) opozarja, da kljub poudarjanju vzgoje kot 
oblikovanja človeka za medsebojno življenje s sočlovekom v skupnosti njegova 
pedagogika za razliko od Platona ni bila izključno vzgoja za potrebe države. V svoji 
pedagogiki je Aristotel zato poudarjal predvsem individualni vidik, torej osebno-etično 
plat človeka v življenju. Na tem mestu zato lahko zaključim, da je bila njegova 
pedagogika hkrati individualna in socialna. Ob tem Ozvald (prav tam) še dodaja, da je 
človek za Aristotela »zóon politikón«, kar pomeni rojen za medsebojno življenje s 
sočlovekom v državni obliki, pri čemer je naloga države človeku omogočiti, da se 
oblikuje v najvišji meri. Sama si to razlagam v tej smeri, da se mora vsak državljan sicer 
ravnati po zakonih in družbenih normah, vendar mu mora biti hkrati tudi omogočena 
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določena mera svobode, da lahko razvija svojo individualnost. Pomembno je tudi 
omeniti, da sta pri njegovem konceptu vzgoje in izobraževanja intelektualni in moralni 
vidik v ravnovesju, kar se kaže v njegovem prepričanju, da sveta ni mogoče povsem 
doumeti zgolj z razumom, ampak hkrati tudi s težnjo po dejanju. To pa je tudi temeljna 
razlika med njegovim in Platonovim konceptom, kjer slednjemu končni smoter 
predstavlja spoznanje, Aristotelu pa dejanje.  
V delu Politika je obravnaval pojem »paideía«, ki je bila največkrat predstavljena kot 
izobraževanje posameznika s pomočjo učenja (Ozvald 2002, str. 111). Ob tem se je 
Aristotel dotikal tudi teoretskega vprašanja vsebine pojmov »poučujem« in »se učim«, 
pri čemer je nasprotoval Platonovemu prepričanju, da spoznanja že spijo v človekovi 
duši in se zbudijo s procesom učenja, temveč je trdil, da gre pri učenju za pridobivanje 
novih spoznanj ob lastni aktivnosti duha (prav tam). Ob tem je poudarjal pomembnost 
občutka ugodja pri učenju, ki ga povzročita začudenje ob novih spoznanjih in 
napredovanje, ki nas ženeta k dodatnemu učenju. Pri tem je pomembno spoznanje, da 
Aristotelu proces učenja predstavlja duhovno rast posameznika, ki jo povezuje s tem, 
kar on imenuje potentia (»dýnamis«), kar pomeni, da posameznik z učenjem ustvarja 
tudi realno možnost, da bo nekaj znal in se s tem osebnostno oblikoval (prav tam, str. 
112). 
Pomen »paideíe« je zato Aristotelu predstavljal telesno, duhovno in moralno oblikovanje 
človeka od najzgodnejšega otroštva do dvajsetega leta starosti. Glavni smoter takšnega 
izobraževanja je bil formiranje vrline, ki jo je opredelil z besedami: »Vrlina je obnašanje, 
ki omogoča pravilno odločitev in se ravna po sredini, ki jo opredeljuje zdrava pamet.« 
(Aristotel 1992, 1107a) Ta pa mu ni predstavljala končnega in najvišjega smotra, temveč 
zgolj osnovo za nadaljnje izobraževanje v političnih in filozofskih znanjih, ki šele vpeljejo 
človeka v dejavno življenje, v katerem se uresniči njegova srečnost oziroma eudaimonía 
(Autor 2003, str. 137). Čeprav je njegov program »paideía« vseboval tudi nekatere 
praktične predmete, je bil posebej usmerjen v oblikovanje vrlin, torej na to, kar je lepo in 
primerno za svobodnega človeka, a kar, kot sem že prej omenila, mu ni predstavljalo 
končnega smotra. »Paideía« je Aristotelu torej pomenila vzgojo in izobraževanje, ki 
posameznika oblikuje skladno s smotrom »kalokagathíe« –razvijanje etičnih, umskih in 
estetičnih lastnosti in zmožnosti, na osnovi katerih se ta kot odrasel človek vključi v 
civilizirano družbo (prav tam, str. 139). 
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Aristotelov izobraževalni program je v splošnem obsegu sicer vseboval enake predmete 
kot Platonov, vendar je le-te bolj sistematiziral in jih utemeljil v smislu koncepta 
splošnega izobraževanja, zaradi česar ga po mnenju Vidmarja (2009, str. 28) lahko 
opredelimo kot prvega sistematika antičnega koncepta »enkýklios paideía«, to je 
splošnega izobraževanja na sekundarni stopnji. Takšno izobraževanje je bilo po 
njegovem mnenju namenjeno samo svobodnim ljudem in povezano s prostim časom, na 
podlagi česar je oblikoval naslednje principe izobraževanja: 
 Učiti se je treba potrebno od koristnih stvari. 
 Posameznik se do določene mere lahko ukvarja s svobodnimi umetnostmi, 
vendar ne preveč, saj mu to lahko škodi. 
 Ne v teoriji ne v praksi se ne sme nič početi zaradi plačila, saj to oropa duha 
prostega časa in ga poniža (prav tam). 
Aristotelu sta tako vzgoja in izobraževanje v mladosti pomenila nujno pro-paideio, ki jo 
mora nadgrajevati permanentno in sistematično višje izobraževanje, v katerem se šele 
dokončno uresniči pravo bistvo grške paideie, ki pomeni realizacijo človeka kot umnega 
in avtonomnega človeškega bitja (Autor 2003, str. 139). 
 
12. »Enkýklios paideía« 
 
Izraz »enkýklios paideía« ali enciklično izobraževanje bi lahko opredelili kot nek 
zaokrožen, celosten splošnoizobraževalni program na višji stopnji (Autor 2003, str. 
201). Prve začetke višjega izobraževanja zasledimo v 5. st. pr. n. št v vzgojno-
izobraževalnem delu sofistov, ki ga označujemo z besedo »polymátheia«. Sofistično 
gibanje je ob tradicionalnem gimnastičnem in muzičnem izobraževanju uveljavilo tudi 
neko izobraževanje na višji stopnji, ki je po svojih vsebinskih elementih v zasnovi že 
obsegalo in določalo vseh sedem poznejših svobodnih umetnosti. Na tem 
izobraževalnem programu so tudi Platon, Izokrat in Aristotel utemeljili izobraževalne 
vsebine svojih šol v 4. st. pr. n. št., čeprav je prišlo do razlik med njihovimi poudarki na 
posameznih vsebinah izobraževanja (prav tam, str. 201–202). Platon je poudarjal 
predvsem izobraževanje v matematičnih vedah, kot so aritmetika, geometrija, 
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stereometrija, astronomija in teorija glasbe, saj so mu te predstavljale nekakšno 
filozofsko propedevtiko za spoznavanje dialektike in filozofije. Glavni predmet te 
splošne propedevtike za študij retorike pa je Izokratu predstavljala predvsem 
gramatika, ki je vključevala literarne študije. Aristotel je skušal predvsem omiliti 
Platonov izključno matematični poudarek in tako v program vključil gramatiko, retoriko 
in dialektiko (prav tam, str. 204). 
Od 4. st. pr. n. št. je tako koncept encikličnega izobraževanja, »enkýklios paideía«, 
pomenil splošno sekundarno izobraževanje, kot so ga razvili sofisti, z naslednjimi 
značilnostmi: 
 bilo je splošno v smislu običajnega izobraževanja, 
 ni bilo strokovno ali specialistično usmerjeno, 
 bilo je namenjeno svobodnim ljudem (Vidmar 2009, str. 38). 
Od sredine 1. st. pr. n. št. je program encikličnega izobraževanja tvorilo sedem vsebin, in 
sicer gramatika, dialektika, retorika, glasba, aritmetika, geometrija in astronomija (prav 
tam).  
Z oblikovanjem programa »enkýklios paideía« se je v helenistični dobi spreminjal tudi 
sistem vzgoje in izobraževanja, pri čemer se je izoblikoval tristopenjski sistem šolanja. 
Na elementarni stopnji ni bilo sprememb, saj je v veljavi ostal program učenja branja, 
pisanja in računanja, prav tako ni bilo sprememb na sekundarni stopnji, kjer je potekalo 
gramatikalno-literarno izobraževanje, uveljavilo pa se je višje izobraževanje mladeničev 
in efebov (Vidmar 2009, str. 36). Najpomembnejši študij na višji stopnji izobraževanja je 
bila retorika, sledila pa ji je filozofija. Študij retorike je obsegal pet delov: iskanje snovi, 
členitev, izražanje, spomin in predstavitev. Študenti so se učili dele govorov in razne 
vrste govorov tako v teoriji kot v praksi. Vsak učitelj govorništva je imel svojega 
vzornika med klasičnimi atiškimi govorniki in temu idealu so sledili tudi njegovi učenci 
(prav tam). Drugi najpomembnejši študij je bila filozofija, vendar se je izobraževanje le-
te usmerjalo le na manjšino, ki se je je lotila. Grška, predvsem helenistična, filozofija ni 
bila zgolj določena oblika intelektualnega oblikovanja človeka, ampak je predstavljala 
tudi življenjski ideal, katerega cilj je bil oblikovanje človeka v celoti. Organizacijsko so 
obstajale tri oblike študija filozofije: 
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 redni, institucionalni študij, ki se je izvajal v šolah, kot so bile Akademija, Likejon 
in še dve šoli v Atenah, 
 posamezni učitelji filozofije, ki so v mestih odprli šolo in tam poučevali, vendar 
šola ni bila institucionalizirana, 
 filozofijo je bilo mogoče študirati tudi pri potujočih filozofih. 
Praviloma pa se je študij filozofije začel v uvodom v smer oziroma šolo, temu pa so 
sledili temeljni pojmi in nauki smeri ter dela utemeljitelja šole (prav tam, str. 37). Študij 
filozofije je vključeval tri dele: 
 logiko – nauk o mišljenju oziroma spoznanju, 
 fiziko – nauk o svetu, 
 etiko – nauk o morali in vrednotah (prav tam). 
V času helenizma vojaško urjenje ni več zadostovalo, ampak so posamezniki želeli 
pridobiti tudi širša znanja, zaradi česar se je kot ena izmed oblik višjih študijev razvila 
tudi efebija. Slednjo Ozvald (2002, str. 122) imenuje kot občečloveško življenjsko obliko 
z vzgojno funkcijo. Efeb (»éphebos«) je postal fant pri svojih 18 letih, ko je prešel iz 
pubertetnega obdobja mladeniča. Pogoj, da je posameznik postal polnopravni državljan 
z vsemi pravicami in dolžnostmi, ni bil samo ta, da je bil sin državljana, ampak je moral 
tudi uspešno preiti korporativni sistem »starostnih razredov«, torej skozi efebijo 
(fantištvo) in fratrijo (bratovščina). Slednja je bila, kot jo opisuje Ozvald, nekakšna 
svobodna zveza socialno enakovrednih in enakopravnih mož, kjer je šlo za »negovanje« 
državljanske misli, podobno kot v »curiae« v antičnem Rimu in pri cehih v srednjeveških 
mestih (prav tam). Efebija je bila torej vzgojna stopnja do fratrije, pri čemer se je efeb do 
člana fratrije vedel tako, kot se je pri cehih pomočnik do mojstra. Izobraževanje efebov 
je sestavljalo športno urjenje, ki se je dopolnjevalo s poukom, predstavitvami in 
predavanji. Te dejavnosti so potekale v posebni dvorani oziroma predavalnici gimnazija. 
Vsebina je bila zelo široko zastavljena, najpomembnejši področji pa sta bili filozofija 
in/ali retorika (Vidmar 2009, str. 36). 
Enciklični program izobraževanja je po mnenju Vidmarja (prav tam, str. 38) predstavljal 
notranjo celoto in red, ki je imel dve funkciji. Služil je kot splošna državljanska vzgoja ter 
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hkrati kot propedevtika za nadaljnje izobraževanje. Pri tem Autor (2003, str. 206) 
poudarja, da je izraz »enkýklios paideía« ob prehodu z glasbenih v izobraževalne 
vsebine nastal v pomenu vzgoje in izobraževanja svobodnega človeka. Torej je tu šlo za 
izobraževanje v sklenjenem krogu znanosti, skozi katerega človek postane človeški, 
kultiviran in svoboden.  
Pri tem Vidmar (2009, str. 38) opozarja na pomembno ločnico pri opredeljevanju 
encikličnega izobraževanja, in sicer na ločevanje med svobodnimi in nesvobodnimi 
dejavnostmi, ki jih je opredelil Aristotel v svojem delu Politika. Aristotel je znanje, 
veščine in dela, katerih namen ni pridobitev vrline, označil za obrtniška dela, ki slabijo 
telo in odvzemajo mišljenju prosti čas, ki je potreben za osebnostni razvoj. Pri 
ukvarjanju s svobodnimi umetnostmi je ključnega pomena namen ukvarjanja z njimi. 
Kar človek počne zase ali za prijatelje ali zaradi vrline, ni nevredno svobodnega človeka, 
če pa isto počne zaradi drugih razlogov, pogosto izpade kot suženj (Aristotel, Politika 
1337b v Vidmar 2009, str. 38). V zvezi z oblikovanjem izobraževalnega programa, 
imenovanega »enkýklios paideía«, je v razvoju od arhaične do klasične in nato 
helenistične vzgoje prišlo do določenih sprememb. Tu, kot navaja Autor (2003, str. 207), 
se je pri »archaía paideía« človekova človeškost oblikovala prek glasbene in gimnastične 
vzgoje, kar pa se je spremenilo v klasični dobi od sofistov dalje prek Sokrata, Platona, 
Izokrata in Aristotela vse do helenistične vzgoje in izobraževanja, kjer je postalo 
izobraževanje v vedah glavni in osnovni smoter človekove vzgojenosti, kultiviranosti in 
človeškosti. 
Lahko rečemo, da je bil v antiki oblikovan koncept vzgoje in izobraževanja, ki je le-to 
postavil na osrednje mesto opredeljevanja človeka kot človeškega bitja, kot 
kultiviranega in osebnostno oblikovanega človeka. Tega pa po mojem mnenju na žalost 
ne moremo reči za koncept vseživljenjskega učenja, ki sem ga obravnavala v prejšnjih 
poglavjih. Za slednjega menim, da je za cilj vzgoje in izobraževanja v večini postavil 
oblikovanje in izobraževanje usposobljenega, prilagodljivega in »tržnega« človeka, ki 
zadovoljuje in se je sposoben prilagajati potrebam in zahtevam trga dela, zanemarja pa 




13. Klasični humanizem 
 
V dobi helenizma se je dokončno oblikoval cilj vzgoje in izobraževanja, ki je bil v celoti 
posvečen oblikovanju odraslega človeka, ne pa razvoju otroka. Marrou (1982, str. 219) 
poudarja, da je bil edini cilj izobraževanja naučiti otroka, kako postati in se oblikovati 
kot popoln odrasel. Izraz »paideía« je pomenil vzgojo in izobraževanje ter njuno 
delovanje, kakor so primerni za otroka, vendar je njun cilj oblikovati odraslega človeka 
(prav tam, str. 218).  
Klasična antična vzgoja si je prizadevala vzgojiti popolnega in celostnega človeka in 
skozi proces oblikovati njegovo telo in dušo, čustva in razum, značaj in duha. Pri tem so 
si antični Grki pri vzgoji vseskozi prizadevali za ravnotežje med oblikovanjem telesa in 
duha, ki je, čeprav v praksi ni bilo nikoli v celoti uresničeno, ostalo večni ideal (Vidmar 
2009, str. 37). Marrou (1982, str. 221) pravi, da sta imela moralna vzgoja in moralno 
oblikovanje posameznika zelo pomembno vlogo, pri čemer cilj humanističnega 
izobraževanja ni bil oblikovanje umetnika, književnika in znanstvenika, ampak celotnega 
človeka, ki deluje v skladu z določenim standardom, normo.  
Antični grški pedagoški koncept se je zavzemal za razvoj in oblikovanje človeka kot 
takega, ne pa za strokovnjaka, tehnika ali specialista, ki bi bil usposobljen za določeno 
delo ali poklic. Cilj je bil torej vzgojiti in oblikovati človeka kot človeka, ki bi mogel, če in 
ko bi bilo treba, pridobiti določeno specifično znanje in spretnosti (Vidmar 2009, str. 
37).  
Klasično izobraževanje si je tako prizadevalo k razvoju standarda izobraževanja v vseh 
vedah za vse tipe učencev. Njegov cilj je bilo enakovredno razvijanje vseh potencialov 
posameznika, ki bi mu omogočili  razvoj njegovih sposobnosti do popolnosti, to pa bi mu 
omogočilo delovanje v vseh situacijah v življenju in opravljanje vsakršnih opravil 
(Marrou 1982, str. 223). Na podlagi tega lahko zaključim z mislijo, da se mora človek 
najprej celostno oblikovati in izobraziti, da se lahko učloveči, torej da resnično lahko 
postane človek. Šele ko si pridobi širino, ki oblikuje njegovo celotno osebnost, lahko 




14. Predstavitev razvoja vzgojno-izobraževalnega koncepta »paideía« 
 
Eden najpomembnejših pojmov, ki jih zasledimo v antičnogrški vzgojno-izobraževalni 
teoriji in praksi, je beseda »paideía«, ki je od druge polovice 5. st. pr. n. št. vedno 
pogosteje označevala celoten program antičnogrške vzgoje in izobraževanja, in sicer 
tako pot kot tudi rezultat (Vidmar 2009, str. 9). Beseda izvira iz glagola »paideúein«, kar 
je prvotno pomenilo intenzivno se ukvarjati z otrokom (prav tam). 
Sama beseda »paideía« se v virih pojavi sorazmerno pozno, in sicer v prvi polovici 5. st. 
pr. n. št. pri Ajshilu, Pindarju in Epiharmu (Autor 2003, str. 89). Ajshilu je »paideía« 
pomenila enako kot »trophé«, kar je pomenilo hranjenje, vzdrževanje otroka, medtem ko 
sta jo Pindar in Epiharm že razumela kot muzično in  gimnastično vzgojo (prav tam). 
»Paideía« je v antiki sčasoma dobila trdno vsebinsko in organizacijsko zgradbo ter je bila 
znana pod imenom »he arhaía paideía«, kar je pomenilo stara vzgoja in izobraževanje. 
Ta je, kot navaja Vidmar (2009, str. 9), vsebovala naslednje vsebine: 
 peteroboj: skok v daljavo, tek, metanje kopja, rokoborba, plavanje, lov, jahanje, 
veslanje; 
 branje in pisanje, izvajanje pesmi v zboru ali ob spremljavi, ples. 
Sčasoma beseda »paideía« ni pomenila več zgolj vzgoje in izobraževanja otrok, ampak je 
v veliko večji meri začela označevati proces oblikovanja posameznika na osebnostni in 
duhovni ravni kot rezultat vzgojnega in izobraževalnega prizadevanja, ki traja vse 
življenje (Schwenk v Vidmar 2006a, str. 38). 
Beseda »paideía« je pomenila vzgojo in izobraževanje, vendar pa je v širšem pomenu 
označevala celosten humanistični pedagoški koncept formiranja človeka kot človeškega 
bitja v njegovi bistveni človeški odličnosti in dostojanstvu (Autor 2003, str. 13). 
»Paideía« je tako Grkom pomenila kultiviranost, civiliziranost, vsestransko razvitost in 
človečnost človeka na telesni, umski in duševni ravni. Antična grška pedagoška teorija in 
praksa sta posameznika »podrejali« višjemu cilju razumnega z namenom, da bi ga v 
končnem smotru prav na tej racionalni osnovi izoblikovala kot polno razvito, svobodno 
in avtonomno človeško bitje. Grški vzgojno-izobraževalni koncept »paideía« je tako 
temeljil na etičnem, duhovnem in racionalnem oblikovanju človeka kot človeka in 
človeka kot dobrega državljana (prav tam, str. 14–15). V sklopu vzgoje in izobraževanja 
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posameznik ni bil poimenovan subjektivistično, ampak kot del polisa. V antičnem 
pedagoškem diskurzu se za razliko od humanistične pedagoške koncepcije in 
represivnih sistemov nasprotje med posameznikom in skupnostjo ni ozaveščalo kot 
nasprotje med težnjo po vzgoji in razvoju posameznika na eni in težnjo po podrejanju 
posameznika skupnosti na drugi strani (prav tam, str. 81–82). Prisotno nasprotje 
antične »paideíe«, ko je posameznika pojmovala kot družbeno in »politično« bitje, se je 
kazalo na ravni med umnim (»díke«) in poželenjskim (»adikía«), torej med popolno 
obliko in nedovršenostjo (prav tam, str. 82). Zato lahko rečemo, da tako interes 
posameznika kot interes družbe stojita skupno v odnosu do ideala (umnega in 
zakonitega), ki se mu mora podrediti tako skupnost (»pólis«) v svojih zakonih kot 
posameznik (»polítes«) v svoji individualni vrlini. Na tem mestu se mi zdi pomembno 
omeniti, da »paideía« ni utemeljevala človekove človeškosti v univerzalnem bivajočem 
in s tem v raznolikosti in posebnosti posameznikov, ampak v idealu končne, dovršene 
oblike (Jaeger 1986a, str. 23–24). Ob tem Jaeger nadaljuje, da »z odkritjem človeka Grki 
niso odkrili subjektivnega posameznika, ampak univerzalne zakone človeške narave. 
Grški princip ni individualizem, ampak humanizem v izvornem pomenu. To je bil proces 
vzgoje človeka za njegovo pravo in izvorno formo, zato »paideía« izhaja iz ideala in ne iz 
individuuma« (prav tam). 
Osnovni smisel »paideíe« kot procesa učlovečenja človeka je zelo dobro izrazil Aristotel 
(v Autor 1981, str. 23): »Cilj umetnosti in vzgoje je v tem, da izpopolni pomanjkljivosti 
narave«. »Paideía« je tako pomenila vzgojo in izobraževanje v smislu oblikovanja 
človeka v najširšem pomenu, torej oblikovanje in razvoj celovitega harmonično 
razvitega posameznika (prav tam). Kot pravi Vidmar (2006a, str. 38), je bila »paideía« 
razumljena tudi v ciljnem pomenu in ne več le zgolj kot proces oziroma pot. Njen pomen 
se je dokončno spremenil v dobi helenizma ob nastopu političnih in socialnih sprememb, 
ko je zaradi razrahljanih socialnih vezi v polisih v ospredje stopilo oblikovanje človekove 
osebnosti. Za helenističnega človeka, kot navaja Schwenk (v Vidmar 2006a, str. 39), je 
smisel in cilj življenja ter obstoja predstavljalo prizadevanje za oblikovanje popolne 
osebnosti tako na telesni kot duševni ravni, torej oblikovanje lepega (»kalós«) in 
dobrega (»agathós«) človeka, ki je bil tudi osrednji ideal celotne vzgoje in izobraževanja 
antičnih Grkov.  
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Cilj antične grške vzgoje in izobraževanja je bil oblikovati odraslega človeka in ga voditi 
k humanitas, katere značilnosti so bile zmernost, samoobvladovanje in pravičnost. 
Moralnemu formiranju človeka so antični Grki namenjali vodilno funkcijo, ki so jo 
praviloma predpostavili čisti izobraževalni funkciji (Vidmar 2006a, str. 39). »Paideía« je 
torej predstavljala humanistično usmerjenost vzgoje in izobraževanja, katere cilj sta bila 
oblikovanje in razvoj dovršene, popolne in skladne osebnosti na telesni, umski in 
duhovni ravni.  
 
 
15. Vrednotenje konceptov vseživljenjskega učenja in antičnogrške 
»paideíe«. Ali lahko na podlagi antičnogrškega vzgojno-
izobraževalnega koncepta izboljšamo današnjo vzgojo in 
izobraževanje? 
 
Na podlagi obravnavane teorije in dokumentov zavzemam stališče, da se v današnji 
družbi, ki jo lahko imenujemo neoliberalistično-potrošniška družba in kjer v ospredje 
vse bolj prihajajo vrednote tekmovalnosti, konkurenčnosti, tržnosti, zaslužka in 
skrajnega individualizma, se vse bolj kaže tudi potreba po redefiniciji in reorganizaciji 
vzgoje in izobraževanja. Zdi se mi, da je treba nekaj besed nameniti tudi opredelitvi 
pojma neoliberalizem. Kolšek neoliberalizem označuje kot novo obliko ideologije 
sodobnega kapitalizma, ki za svojo eksploatacijo ne potrebuje več prava, zakonov in celo 
politike, kulture, religije umetnosti in tudi humanistike v starem pomenu besede, saj na 
novo vzpenjajoči se vladajoči razred svojo ideologijo uveljavlja preprosto kar prek 
domene ekonomije (Kolšek in Gregorc 2011, str. 8). Javna sfera, javno šolstvo in 
univerze tako po njenem mnenju postanejo novi neposredni vir ekonomskega dobička 
(prav tam). Kolšek nadaljuje, da neoliberalizem pridiga o lažni ideji prostega trga, ki jo 
po novem uveljavlja ne samo v polju zasebnega, temveč tudi državnega (prav tam). 
Sodobni kapitalizem je za uvajanje neoliberalne ideologije spet uporabil nič drugega kot 
ideološki aparat številka ena, ki je po Althusserju (prav tam, str. 10) še vedno šola, vedno 
bolj pa tudi univerza. Lorenz (v Kolšek in Gregorc 2011 str. 47) pravi, da je v ideologiji 
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neoliberalizma cenjeno tisto znanje, ki je neposredno ekonomsko koristno in uporabno. 
Po njegovem mnenju gre torej za način produkcije znanja, ki ga usmerjajo imperativi 
sodobnega kapitalizma (prav tam). Na ravni ideologije skuša neoliberalizem 
preoblikovati zgradbo odnosov med posamezniki, trgom in državo, pri čemer se 
predstavlja, kot da obeta »svobodo«, ki se jo pojmuje kot pravico posameznikov do 
participacije na trgu dela, a v resnici povečuje neenakosti (Spreizer v prav tam, str. 111). 
Predpostavka neoliberalne doktrine izobraževanja, ki jo Laval (2005, str. 326) posebej 
kritizira, je pojem človeškega kapitala. Neoliberalizem ne vidi vzgojne naloge šole toliko 
v vzgoji posameznika kot avtonomnega bitja in v formiranju razsvetljenega državljana, 
ampak v vzgoji posameznika kot »lastnika samega sebe«, kot malega kapitalista, torej 
lastnika osebnega kapitala, ki hodi v šolo zato, da bi lahko akumuliral človeški kapital 
(prav tam). Cilj vzgoje znotraj neoliberalistične ideologije je po mnenju Lavala (prav 
tam, str. 327) torej oblikovanje posebne vrste človeka, imenovanega »homo 
oeconomicus«, ki v vseh življenjskih okoliščinah razmišlja in se odloča na podlagi 
ekonomske računice in katerega bistvena značilnost je, da so motiv in vodilo njegovega 
ravnanja najprej in predvsem osebni interesi ter rentabilnost lastnih dejanj.  
Po mojem mnenju se tako zaradi vse večjega vpliva in zahtev tržne ekonomije veča tudi 
prepad med poklicnim in splošnim izobraževanjem, kjer je slednje vse prevečkrat 
označeno kot neuporabno, nepomembno, zaradi česar se mu tudi ne posveča veliko 
pozornosti. Prav tako se mi zdi, da je vse več poudarka na in vlaganja v praktično in 
poklicno izobraževanje, ki je organizirano tako, da zadovoljuje potrebe tržne ekonomije 
in vrednot neoliberalizma ter ob tem zanemarja in označuje družboslovje in 
humanistiko kot nepraktično, namesto da bi se prek izobraževanja ljudem posredovali 
vrednote znanja kot samega in pomen izobraževanja za človeka kot človeka. Na tem 
mestu bi želela dodati še dve izjemno negativni posledici neoliberalističnega pojmovanja 
znanja in izobraževanja po Lavalu. Prvo vidi v zanemarjanju antropološke funkcije 
vzgoje in izobraževanja, to je funkcije posredovanja dediščine preteklosti prek 
prenašanja vrednot, simbolov, znanja in veščin iz generacije v generacijo (Laval 2005, 
str. 327), druga pa se kaže v podcenjevanju politične funkcije šole in pomena, ki ga ima 
javna šola kot privilegirano mesto formiranja nacije, razsvetljenih državljanov in 
izobražene javnosti (prav tam). Na podlagi vsega napisanega se sprašujem, kaj lahko 
prevzamemo od antičnogrškega koncepta vzgoje in izobraževanja, da ponovno 
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opredelimo koncept vzgoje in izobraževanja, zastavimo cilje in namene učenja in s tem 
izboljšamo naš sistem vzgoje in izobraževanja. Antični Grki so zelo natančno opredelili 
človeško naravo, zastavili in oblikovali jasne cilje tako za posameznika kot za družbo, 
definirali pomen učenja in izobraževanja in načine izobraževanja, prek katerih se lahko 
dosežejo zastavljeni cilji. S tem so močno vplivali na zahodno družbo, predvsem na njeno 
glavno vprašanje, ki postaja vse večji problem, in sicer vprašanje opredelitve pomena in 
namena izobraževanja.  
Castle (1961, str. 11) je zapisal, da so bili antični Grki prvi pravi izobraževalci zahodnega 
sveta, saj so bili prvi, ki so resno in poglobljeno razmišljali o izobraževanju, se spraševali 
o tem, kaj je izobraževanje, čemu služi in kako naj bi bili ljudje izobraževani. Na vzgojo in 
izobraževanje antičnih Grkov je odločilno vplival Homer, ki je s svojima deloma Iliada in 
Odiseja postavil temelje grške miselnosti, načina življenja in humanističnega ideala. V 
svojih delih je predstavljal junake, ki so posedovali vrlino, imenovane »areté«, katere 
koncept je postal vodilo in ideal za življenje vsakega Grka. »Areté« je antičnim Grkom 
predstavljala svojevrstno odličnost, popolnost, prek katere posameznik postane 
najboljši, izpopolnjen in učinkovit. Koncept »areté« je bil tako izhodiščna točka za 
nadaljnje opredeljevanje in razvoj vzgoje in izobraževanja in oblikovanja 
humanističnega ideala izpopolnjenega človeka, kar lahko doseže prek učenja. Lastnosti 
antičnega ideala bi lahko našli v idealu avtonomnega in neodvisnega človeka, ki ga 
opisuje kulturni model vseživljenjskega učenja. Oba koncepta namreč temeljita na 
idealni podobi človeka in za cilj vzgoje in izobraževanja postavljata oblikovanje in razvoj 
celotne in vsestranske osebnosti človeka. Rezultat vzgojno-izobraževalnega procesa je 
torej kultiviran in avtonomen subjekt. Vendar pa lahko rečemo, da kljub temu vrline, kot 
so strpnost, empatija, moralnost, etika, skupnost, spoštovanje in pravičnost, zaradi 
nastale krize in kapitalističnega individualizma izginjajo v pozabo. V ospredje se 
postavljajo vrline tekmovalnosti, konkurenčnosti, poklicne usposobljenosti, odzivnosti 
in individualizma.  
Antični Grki so, kot pravi Drew (1978, str. 305), izoblikovali koncept »dobrega življenja«, 
pri čemer je bil cilj izobraževanja narediti dobro življenje za vse. Ob tem pa ne smemo 
pozabiti, da je bil sužnjem in njihovim otrokom dostop do organiziranih oblik muzične in 
gimnastične vzgoje in izobraževanja prepovedan. Vendar pa Marrou (1982, str. 199) 
meni, da ti, čeprav je bila antična vzgoja v osnovi privilegij svobodnih moških, niso bili iz 
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nje vedno izključeni in k temu navaja podatek o gospodinjski šoli za sužnje v Sirakuzah. 
Vendar pa to kaže zgolj na to, da so se sužnji izobraževali in usposabljali za neko 
praktično delo ali poklic, kar pa seveda ni »paideía«, torej vzgoja in izobraževanje, ki so 
ju deležni svobodni posamezniki. To dejstvo v svoji misli dobro izrazi Aristotel, ki pravi: 
»Je ena veda za gospodarje, a druga za sužnje.« (Aristotel v Autor 2003, str. 93) Na 
obrobju grške »paideíe« so bili tudi vsi nepolnopravni državljani, predvsem priseljenci 
in njihovi otroci, kakor tudi nezakonski otroci svobodnih državljanov (Autor 2003, str. 
93). Koncept »dobrega državljana« je torej temeljil na razvoju celotne osebnosti s 
poudarkom na ravnovesju med fizičnimi, intelektualnimi, estetskimi in moralnimi 
aspekti osebnosti. Glavno idejo in namen izobraževanja pri antičnih Grkih v svoji knjigi 
najbolje poda Castle: »Izobraževanje je oblikovanje in razvoj človeka in ne usposabljanje 
ljudi za različne dejavnosti.« (Castle 1961, str. 102) Ideja se je tako nanašala na ideal 
celostnega človeka, pri katerem gre za harmoničen razvoj fizičnih in moralnih kapacitet, 
ki je služil tako za razvoj posameznikove popolnosti kot za prispevanje k blaginji 
skupnosti. Koncept izobraževanja za razvoj celotne, popolne osebnosti je strnjen v 
besedi »paideía«, ki jo Platon definira kot »izobraževanje in pridobivanje »areté« od 
otroštva naprej, pri čemer si posameznik močno prizadeva postati popoln državljan z 
znanjem o tem, kako vladati in kako biti pod oblastjo v luči pravice« (Platon v Castle 
1961, str. 103). 
Poleg koncepta »areté« je bil izjemnega pomena za vzgojo in izobraževanje tudi ideal 
»kalokagathíe«, ki je predstavljal in opredeljeval človeka kot lepega in dobrega. Tisti 
posameznik, ki si je zaslužil biti imenovan kot »kalós kaí agathós«, je v sebi hkrati 
združeval fizično lepoto in intelektualne ter moralne lastnosti. 
K razvoju koncepta vzgoje in izobraževanja in razvoju humanističnega ideala so 
prispevali veliki grški misleci, med katere je sodil tudi Sokrat. Njegov glavni prispevek k 
izobraževanju je bilo njegovo prepričanje, da je razum tisti, prek katerega lahko človek 
razume in razmišlja filozofsko. Glavni namen izobraževanja je bilo po njegovem mnenju 
osebno znanje (self-knowledge), ki ga je posameznik pridobival vse življenje. Sokrat je 
napravil preobrat od filozofskega poizvedovanja o naravi in fizičnem svetu k filozofskem 
poizvedovanju o etiki, mišljenju in razvoju osebnosti (Drew 1978, str. 307). Sokrat je 
učil, da resnica ni nekaj subjektivnega in ni odvisna od človeka, ampak je objektivna in jo 
je mogoče spoznati. Najvišje spoznanje je bilo po njegovem mnenju spoznanje samega 
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sebe, pri čemer je šlo za odkrivanje stalnih in splošnih načel, ki usmerjajo 
posameznikovo življenje. Iz tega sledi, da je najvišje spoznanje, etično spoznanje, torej 
spoznanje dobrega in zla, spoznanje vrline. Sokrat je svoje učence prek pogovorov 
pripeljal do spoznanja o njihovi lastni nevednosti, zmotljivosti ter jim s tem pomagal do 
uvida, do pravih spoznanj, torej do resnice. Njegov cilj je zatorej bil voditi sogovornika 
skozi proces lastnega spoznavanja in mu pri tem pomagati najti pot do resnice. 
 V obravnavanih konceptih vseživljenjskega učenja, z izjemo kulturnega modela, 
takšnega cilja ne zasledimo nikjer. Danes je sicer namen izobraževanja pridobitev znanja 
in sposobnosti, vendar ne v smislu pridobitve osebnega znanja, ki bi nas obogatilo kot 
človeka, temveč znanja, ki bi ga lahko »prodajali« na trgu dela, s katerim bi lahko dobili 
zaposlitev, bili konkurenčni in ki bi nas praktično usposobilo za določeno delo. Današnji 
vidik izobraževanja, ki prevladuje tako v teoriji kot v dokumentih, je vse bolj 
pragmatično in utilitaristično usmerjen, kar pomeni, da si mora posameznik pridobiti 
veliko takšnega znanja in kompetenc, ki jih zahteva obstoječa ekonomija. Prav tako je po 
mojem mnenju današnji način izobraževanja kljub neštetim poskusom še vedno 
večinoma enosmeren, kar velja predvsem za primarno in sekundarno izobraževanje, 
kjer so učenci v učnem procesu večinoma pasivni odjemalci znanja. Za izboljšanje 
pojmovanja in razumevanja učenja bi lahko od Sokrata kot prvo prevzeli njegovo 
zaupanje in verjetje v človeka, v njegovo zmožnost samospoznanja, predvsem pa njegov 
način izobraževanja. Cilj izobraževanja bi po mojem mnenju moralo biti znanje oziroma 
spoznanje, do katerega pride posameznik sam, pri čemer se poudarjajo njegova 
avtonomnost, aktivnost in samoodkrivanje. Učitelja vidim v vlogi nekakšnega 
»pomagača«, mentorja, ki bi učenca vodil na pravo pot, vendar bi ta do cilja moral priti 
sam. Zavzemam stališče, da imajo pravo vrednost in globok pomen za posameznika le 
tisto znanje in spoznanja, do katerih je prišel samostojno, z lastnim razmišljanjem in 
raziskovanjem. Na tem mestu želim poudariti moje videnje pravega pomena, namena in 
cilja znanja ter procesa učenja in izobraževanja nasploh, ki ga vidim v tem, da ljudje sami 
pridemo do spoznanj, kajti le takšno znanje je tisto »pravo«, ki ima za nas globlji pomen 
in uporabnost v nasprotju s tistim, ki nam ga drugi vcepijo v glavo, mi pa smo samo 
pasivni odjemalci.  
Današnje poudarjanje izobraževanja, ki je pragmatično, ciljno usmerjeno, praktično in ki 
bolj spominja na usposabljanje, bi povezala s konceptom in načinom izobraževanja 
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sofistov. Slednji so bili prvi poklicni učitelji, ki so poučevali veščine govorništva in 
retorike, za kar so zahtevali plačilo. Kot navaja Drew (1978, str. 307), so ponujali ozko 
usposabljanje v retoriki in učili, kako postati uspešen politik, kar avtor označi kot 
utilitaristični model izobraževanja. Pri svojem pedagoškem delu se niso osredotočali na 
filozofska vprašanja, na vprašanja o razvoju znanja, o oblikovanju popolne osebnosti in 
doseganju višjega ideala, ampak je bil njihov cilj usposobiti dobrega govornika in 
politika. Najpomembnejši del življenja je bilo po mnenju sofistov politično življenje, pri 
katerem je bila sposobnost prepričevanja občinstva k priznavanju verjetnosti podanih 
predlogov višja vrednota kot pa poznavanje resnice. Potemtakem je bil njihov cilj 
podobno kot v današnjem času zelo ciljno in ozko usmerjen, torej izobraziti 
posameznika za določen poklic, pri čemer razvoj njegove osebnosti, vrednost in 
moralnosti ni imel velikega pomena. Med pomembne sofiste in utemeljitelja retorike 
nedvomno spada Izokrat, za katerega je bil cilj izobraževanja oblikovati človeka z zdravo 
presojo in sposobnostjo vključiti se in sodelovati v kakršni koli diskusiji, kar je 
povezoval s svojim idealom kultiviranega Atenca. Prav tako kot Sokrat je tudi sam 
nasprotoval omejenosti sofističnega izobraževanja, saj njegov cilj ni bil samo usposobiti 
dobrega govorca, ampak si je prizadeval, da bi imela retorika hkrati moralen in 
praktičen namen. Za razliko od ostalih sofistov retorike ni pojmoval instrumentalno, 
torej zgolj kot sredstvo za dosego uspeha, temveč kot bistveno človeško področje 
političnega in družbenega udejstvovanja. Njegovo razumevanje in cilj izobraževanja sta 
ključnega pomena pri redefiniranju današnjega koncepta izobraževanja, ki večinoma 
temelji na pragmatičnosti in ciljni usmerjenosti. Vsekakor so v današnji družbi zaradi 
izoblikovanih vrednot tržnega gospodarstva in prevladujoče ekonomije praktična znanja 
in vrednote izjemnega pomena, vendar zaradi tega nikakor ne smemo zanemariti 
humanistične komponente izobraževanja, torej izobraževanja za oblikovanje človeka kot 
dobre in moralne osebnosti. Posameznik, čigar osebnost ni moralno izoblikovana in ne 
stremi k nečemu dobremu ter v sebi ne nosi ideje pravičnosti in etike, nikoli ne bo 
resnično postal človek v pravem pomenu besede, četudi ima lahko nešteto praktičnih 
znanj, sposobnosti in spretnosti. 
Naslednji filozof, ki je pomembno vplival na antično vzgojo in izobraževanje, je bil 
Platon, vendar njegove ideje niso imele tako velikega vpliva na sam kurikulum v šolah, 
četudi so bila in so njegova dela cenjena zaradi njegovih poglobljenih misli, idej in 
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idealizma, ki se je nanašal na prepričanje, da se človek in družba lahko razvijata zgolj 
prek izobraževanja. Ob tem je poudaril, da morajo biti najbolj izobraženi vladarji države, 
na splošno pa je moralno izobraževanje temelj vsakega sistema izobraževanja (Gross v 
Castle 1961, str. 282–283). Njegov koncept vzgoje in izobraževanja je temeljil na 
aristokratskem idealu, katerega cilj je bil izobraziti in oblikovati razsvetljenega, 
popolnega državljana, torej dobrega vodjo države. Vendar pa so bile najvišje družbene 
pozicije dostopne zgolj premožnejšim, najvišje spoznanje pa so lahko dosegli zgolj 
filozofi (Bowen 1972, str. 128). Njegov koncept izobraževanja je bil zelo idealističen, po 
mnenju nekaterih tudi utopičen in temelječ na aristokratski ureditvi družbe, v čemer 
vidim povezavo z današnjo družbeno ureditvijo. Tako kot je bila v antični, je tudi v 
današnji družbi možnost za izobraževanje pogojena s socialnim statusom, kjer imajo 
posamezniki, ki so bolj premožni, predhodno dobro izobraženi in zasedajo dober položaj 
v družbi, nekakšen privilegij pri pridobivanju znanja. Sedanji koncepti vzgoje in 
izobraževanja se sicer zavzemajo za odprtost in dostopnost izobraževanja vsem, vendar 
je v praksi možnost za izobrazbo, predvsem višjo, dostopna posameznikom, ki lahko svoj 
čas namenijo pridobivanju znanja, imajo velik nabor predhodno pridobljenih izkušenj in 
sposobnosti ter zmožnost vlaganja v izobraževanje. Prav zaradi teh kriterijev in 
prevladujoče ekonomije zaposlovanja in izobraževanja se vse bolj kaže prepad med 
višjim in nižjim družbenim razredom, podobno kot se je v antiki. Kljub temu bi tukaj 
izpostavila pomembno razliko med Platonovim in današnjim konceptom izobraževanja, 
ki se kaže v tem, da je cilj današnjega izobraževanja predvsem usposobiti in opremiti 
posameznika z znanjem in sposobnostmi za določeno delo in zadovoljevanje potreb 
ekonomije in gospodarstva, medtem ko je Platonov koncept temeljil na oblikovanju 
celotne osebnosti. Njegova ideja izobraževanja je le-tega opredeljevala kot vseživljenjski 
proces, v katerem so združeni praktične izkušnje, znanje, dejanja in koncept filozofa, ki 
posamezniku pomagajo razviti perspektivo (Ulrich v Drew 1978, str. 310). Zanj sta bila 
vzgoja in izobraževanje ključna pri oblikovanju človeške duše, njegova filozofija in misel 
pa sta bili prežeti z idejo, pri kateri znanje pojmuje kot znanost o dobrem, kot nujen 
predpogoj za dosego »areté«, ki je predstavljal ideal in pot za dosego popolne osebnosti. 
Na tem mestu se mi zdi izjemnega pomena, da spoznamo, da je v današnjih razpravah o 
konceptu vseživljenjskega učenja občutno premalo govora o pomenu učenja kot 
oblikovanja celotnega posameznika s poudarkom na razvoju in bogatenju njegove 
osebnosti. Na podlagi teorije in pojmovanja vseživljenjskega učenja, ki sem ga 
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predstavila na začetku diplomskega dela, bi lahko zaključila z mislijo, da so današnji cilji 
vseživljenjskega učenja vse preveč pragmatični in ozko področno usmerjeni, kar po 
mojem mnenju tudi zavira vključevanje posameznikov v proces učenja in njihovo 
motiviranost za izobraževanje ter jim posledično onemogoča osebnosti razvoj. Po 
mojem mnenju je danes vse več poudarka na pridobivanju praktičnih spretnosti in 
znanja, potrebnega za pridobitev poklicev, ki jih zahteva ekonomija. Znotraj kurikuluma 
programov poklicnega izobraževanja je vse manj splošnoizobraževalnih vsebin, ki 
posamezniku dajejo širino v znanju, odpirajo nova vprašanja ter s tem spodbujajo razvoj 
kritičnega mišljenja. Ljudje se v današnjem času večinoma odločajo za nadaljnje 
izobraževanje in usposabljanje predvsem zaradi možnosti napredovanja, višjega 
zaslužka, torej zaradi ekonomskih razlogov, veliko manj pa zaradi potrebe po osebni 
izpopolnitvi, kar posledično manjša njihovo motiviranost za učenje. Slednje je vse bolj 
dojeto kot »nujno zlo«, sredstvo za dosego praktičnega, ekonomskega cilja, ki bi 
posamezniku omogočilo boljše življenje in finančno varnost. Če ponovno omenimo 
Memorandum o vseživljenjskem učenju, ta med svojimi glavnimi cilji nikjer ne omeni 
oblikovanja človekove osebnosti in razvoja človeka kot samega. V ospredju so predvsem 
ekonomski in gospodarski cilji, vlaganje v človeški kapital in višanje zaposljivosti. 
Aktivno državljanstvo je sicer eden od glavnih ciljev, vendar je opredeljeno kot možnost 
sodelovanja posameznika v vseh sferah družbenega in gospodarskega življenja ter 
soočanja z izzivi družbe, kar zopet pomeni, da gre za prilagajanje posameznika zahtevam 
družbe in trga, kjer ni prostora za njegovo osebno rast in izpopolnjevanje. Tudi v teoriji 
prevladujeta prej obravnavana modela, ki vseživljenjsko učenje opredeljujeta predvsem 
v ekonomsko-gospodarski luči. Prvi – model postindustrijske družbe – vidi cilj 
vseživljenjskega učenja v odpravljanju institucionalnih ovir za učenje prek uvajanja 
novih informacijskih in komunikacijskih tehnologij in izpostavi pomen posameznikove 
odgovornosti za ustrezno informiranost in izrabo priložnosti za učenje. Takšen model 
poudarja predvsem pomen visoko usposobljenega človeškega kapitala, znanosti in novih 
tehnologij. Drugi – model kapitala in potrošniške družbe – se povezuje s konceptom trga 
in potrošniške družbe, kjer postajajo znanje in spretnosti tržne dobrine, s katerimi 
posamezniki vstopajo na trg dela. Kot pravi Ličen (2006, str. 82), gre za »trg učenja«, na 
katerem poglavitno vlogo igrajo informacije, ki predstavljajo produkte, s katerimi se 
zadovoljijo potrošniki, ljudje pa smo potrošniki programov. Vse to naj bi namreč 
prispevalo k prestrukturiranju gospodarstva, povečanju produktivnosti in mednarodne 
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tekmovalnosti. Edini od obravnavanih dokumentov, ki posebej poudarja humanistično 
komponento izobraževanja in ceni znanje zaradi njega samega, je Unescovo poročilo. 
Glavni cilj in namen vzgoje in izobraževanja snovalci poročila vidijo v  prispevanju in 
spodbujanju celostnega razvoja posameznika z namenom, da bo ta lažje razumel sebe in 
druge, kar mu bo omogočalo lažje delovanje v družbi. Takšna opredelitev je zelo 
podobna grški opredelitvi vzgoje in izobraževanja, ki je temeljila na prepričanju in cilju, 
da je glavni namen izobraževanja oblikovanje človeka v smislu njihovega ideala lepega 
in dobrega. Poleg Unescovega poročila podobno opredelitev zasledimo v kulturnem 
modelu, ki temelji na predstavi o idealnem človeku, ki se je sposoben avtonomno 
odločati, deluje neodvisno in je sposoben regulirati svoja čustva. Izobraževanje in učenje 
tukaj ne sledita ekonomskim in državnim ciljem, ampak sta cilja izobraževanja in učenja 
človek in njegov razvoj. Poglavitni cilj je izobražen človek, ki se je sposoben racionalno 
in avtonomno odločati ter samostojno delovati v svojem okolju. V tem modelu zasledimo 
podobno kot v Memorandumu tudi pojem aktivnega državljanstva, ki pa ima popolnoma 
drugačno konotacijo. Opredelitev aktivnega državljanstva v kulturnem modelu izhaja iz 
predpostavke, da smo ljudje v odraslosti avtonomni, samostojni in odgovorni, zaradi 
česar ni treba, da bi se država vmešavala v življenja odraslih (Ličen 2006, str. 80). 
Zahteva ravno nasprotno, in sicer naj bodo vsi ljudje dejavni pri upravljanju skupnosti, 
kar jim hkrati omogoča osebnostni razvoj. Takšna opredelitev se povezuje s Platonovim 
konceptom izobraževanja, katerega cilj je bil oblikovanje družbe kot popolnega 
socialnega okolja, na podlagi katerega se lahko oblikuje posameznik kot celota in doseže 
najvišjo človeško vrlino – »areté«. Glede na današnjo situacijo v družbi in šolstvu in vse 
večji potrebi po reorganizaciji le-tega mislim, da bi nam bil v veliko pomoč pri tem ravno 
Platonov koncept vzgoje in izobraževanja. Ta zajema tako ideje o razvoju družbe in 
države v političnem smislu kot o tem, kako oblikovati posameznika kot državljana, ki 
prispeva k skupni blaginji, ter ideje o razvoju posameznika kot celotne osebnosti, o 
razvoju njegove etike, telesa, duše in misli, o posamezniku, ki strmi k uresničitvi ideala, 
ki je tako osebni kot družbeni. 
Glavni namen »paideíe« je bil oblikovanje človeka kot celotne osebnosti, torej človeka v 
vsej svoji popolnosti. Antični Grki so bili prvi, ki so vzgojo in izobraževanje opredelili v 
smislu oblikovanja človeške osebnosti v skladu s svojim idealom. Bili so tudi prvi, ki so 
sistematično pristopili k snovanju vzgoje in izobraževanja, se spraševali o tem, kaj so 
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človek, telo, kognicija, duša, kaj je tisto, kar usmerja človekovo življenje, in na podlagi 
tega iskali ustrezne modele vzgoje in izobraževanja. 
 
15.1  Kako nam lahko antični vzgojno-izobraževalni ideal pomaga izboljšati 
sedanji koncept vseživljenjskega učenja?  
 
Na tem mestu se mi torej postavlja vprašanje o tem, kako nam lahko spoznanja in 
koncepti antičnogrškega sistema izobraževanja služijo in pomagajo pri izboljšavi 
današnjega koncepta vzgoje in izobraževanja. V prvem koraku bi morali ponovno 
predelati antične izobraževalne koncepte in ideale ter poskušali ugotoviti, kako bi jih 
lahko prenesli v današnje koncepte izobraževanja in družbe z namenom, da spremenimo 
sedanja pojmovanja učenja, metode in načine izobraževanja ter s tem izboljšamo 
vrednote ljudi in družbe. Med posameznimi avtorji se pojavljajo deljena mnenja glede 
možnosti prenosa in uporabe antičnih idej ter konceptov v današnji čas. Adler (v Drew 
1978, str. 331) pravi, da se ideal izobraženega človeka v današnjem času popolnoma 
razlikuje od aristokratskega ideala, pri čemer ta ni več aplikativen na našo industrijsko 
demokracijo, v kateri vsi, ne samo izbrana peščica ljudi, dosežejo ideal postati izobražen 
človek. Negovi tezi popolnoma nasprotujem, saj so, kot sem že prej omenila, po mojem 
mnenju v sedanji družbi izobraževanje in možnosti izobraževanja omejene zgolj na 
posameznike z dobro predhodno izobrazbo in dobrim položajem, kar nekako spominja 
na antično aristokracijo. Današnja demokracija je zgolj iluzija, saj v realnosti nastaja vse 
večji prepad med ljudmi – tako finančni, statusni kot vrednotni. Vsekakor je jasno, da je 
ideal »paideíe« izhajal iz aristokratske tradicije, ki je danes ne moremo prevzeti v celoti, 
kar pa tu ni ključen problem. Glavni problem sta sama definicija in pojmovanje učenja in 
izobraževanja, kar zelo dobro razloži Lippman (v Drew 1978, str. 311): »Izoblikovali 
smo izobraževalni sistem, v katerem si prizadevamo, da morajo biti vsi izobraženi, a 
hkrati nismo definirali, kaj je tisto, kar bi morali znati«. Če ponovno izpostavim glavni 
cilj »paideíe«, torej oblikovanje popolne osebnosti, človeka kot človeka, se ta pomembno 
razlikuje od današnjega cilja, ki se osredotoča predvsem na to, kako posameznika čim 
bolj opremiti z določenimi sposobnostmi in znanji ter ga pripraviti na določen poklic. Če 
povzamemo obravnavane koncepte in pojmovanja vseživljenjskega učenja, vsi z izjemo 
Unescove opredelitve in kulturnega modela izpostavljajo glavni cilj izobraževanja: 
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opremiti posameznika z znanjem in spretnostmi, ki mu bodo omogočale delovanje in 
prispevanje k skupnem ekonomskem, gospodarskem in družbenem življenju. 
Vseživljenjsko učenje ter vzgoja in izobraževanje nasploh so po mnenju Ličnove (2006, 
str. 84) demokratičnost in enakopravnost v izobraževanju zamenjali za konkurenčnost v 
ekonomiji in gospodarstvu. Vseživljenjsko učenje vse bolj postaja dolžnost 
posameznikov, da sledijo novostim pod vplivom neoliberalizma in trga. Tako model 
odprte postindustrijske družbe kot tudi model človeškega kapitala in potrošniške 
družbe vidita glavni cilj in namen izobraževanja v nenehnem usposabljanju, povezanem 
z delom, katerega cilj je zadovoljevanje potreb tržnega gospodarstva po kvalificirani in 
prilagodljivi delovni sili, ki bo čim bolj konkurenčna na trgu dela. Cilje konkurenčnosti, 
tržnosti in gospodarske tekmovalnosti zasledimo tudi v Lizbonski strategiji, ki znanje 
pojmuje kot tržno dobrino in kot sredstvo za dosego ekonomskih in gospodarskih ciljev. 
Znanje zato tu ni razumljeno kot vrednota in cilj sam po sebi, ampak se, kot pravi Ličen 
(2006, str. 82), »proizvaja« izključno zato, da bo lahko »prodano« na trgu dela. Pri 
obravnavanih opredelitvah vseživljenjskega učenja (z izjemo Unesca in kulturnega 
modela) pa nikjer ne zasledimo ciljev, ki se dotikajo oblikovanja in razvoja 
posameznikove osebnosti, vrednot, osebnostne rasti, torej oblikovanja človeka kot 
človeškega bitja. Pri opredeljevanju ciljev vzgoje in izobraževanje vsekakor ne moremo 
zanemariti potreb po usposobljenem posamezniku s praktičnim znanjem, s katerim 
lahko vstopa na trg dela, saj mu to zaradi trenutne družbene, gospodarske in ekonomske 
politike predstavlja nujen pogoj za delovanje v družbi in s tem tudi preživetje. 
Nedvomno pa ob tem ne smemo pozabiti na razvoj posameznikove osebnosti, razvoja 
kritičnega mišljenja, oblikovanja vrednot in omogočanja možnosti za njegovo 
osebnostno rast. Na žalost pa menim, da v današnji družbi in posledično tudi vzgoji in 
izobraževanju, ki sta vse bolj prežeta z idejami in vrednotami neoliberalizma, 
primanjkuje usmerjenosti v posameznika in njegov razvoj. Na tem mestu se zato 
popolnoma strinjam z Vidmarjem, ki pravi, da: »so prizadevanja držav usmerjena 
predvsem v povečevanje gospodarske rasti, ekonomizacije družbe in reduciranja 
segmentov izobraževanja, ki so usmerjeni v formiranje in nadaljnji razvoj človeka kot 
človeka in kot posameznika« (Vidmar 2006b, str. 32). 
Glavna antična misleca, Platon in Aristotel, sta zagovarjala tezo, da poklicno 
izobraževanje posamezniku ne omogoča razvoja celotne osebnosti in zato prek njega ta 
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ne more doseči najvišje vrline. Ob tem je, kot pravi Drew (1978, str. 313), treba 
poudariti, da antični Grki sicer niso zanemarjali ali nepriznavali poklicnega 
izobraževanja, vendar pa je bilo le-to manjvredno v primerjavi s splošnim, saj so bili 
prepričani, da mora posameznik najprej oblikovati in razviti svojo osebnost, ker bo le 
tako pripravljen ter sposoben opravljati kakršno koli delo. Vsekakor se strinjam s 
Platonovim in Aristotelovim mnenjem, da poklicno izobraževanje ne omogoča 
celostnega razvoja osebnosti, vendar pa ne moremo trditi, da je manjvredno ali 
nepomembno. Po mojem mnenju je tako v sklopu splošnega kot poklicnega 
izobraževanja vse premalo zavzemanja za razvoj posameznikove osebnosti, vrednot, 
stališč in možnosti za posameznikovo osebnostno rast. To bi lahko pripisala trenutni 
družbeni ureditvi, politiki in prevladujočim neoliberalističnim vrednotam gospodarsko-
ekonomističnega v tržnost usmerjenega sveta. Menim, da zaradi tega tudi znanje ni 
razumljeno kot vrednota in kot cilj sam po sebi, ampak kot sredstvo za dosego 
pragmatično zastavljenih ciljev s strani tržnega gospodarstva v družbi. Nekdo, ki je 
zaključil študij medicine, je sicer usposobljen za opravljanje tega poklica, kar pa ne 
pomeni, da je v sebi tudi izoblikoval čut za sočloveka, moralnost in altruizem, zato 
mislim, da moramo razlikovati med tem, kaj nekdo dela in kaj je ali kaj postaja. Na tem 
mestu bi zaključila z mislijo Bowena (v Dyckman 1977, str. 32–33), ki pravi, da 
predvsem današnje institucije sekundarnega izobraževanja poudarjajo in prenašajo 
materialistične vrednote, ki jih zahteva obstoječi vrednotni sistem. Od njih se tudi 
pričakuje, da podpirajo prevladujoče vrednote, zaradi česar je njihova glavna funkcija 
postala usposobiti »specializirano delovno silo«.  
Enako kot prejšnji avtorji tudi Hutchins (v Drew 1978, str. 315) označuje splošno 
izobraževanje, za razliko od poklicnega, kot najboljši model izobraževanja za vse, ki 
imajo zahtevane zmožnosti. 
Z vse večjim poudarkom na praktičnem izobraževanju, pripravljanju na poklice, ki 
postajajo vse bolj rutinski, in ob odsotnosti izobraževanja, ki poudarja osebnostni razvoj 
posameznika, bodo ljudje vse bolj začeli razvijati odpor do izobraževanja, ga jemali kot 
nujno zlo in se ga ogibali, kar se le da. Da lahko preprečimo takšno katastrofo, kot jo 
sama imenujem, moramo redefinirati smisel, cilje in namene izobraževanja in v poklicno 
izobraževanje vključiti humanistično oblikovanje človeka kot osrednji del celotnega 
izobraževanja. Moramo se začeti zavedati, da je postavitev splošnoizobraževalnih ciljev 
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v procesih vzgoje in izobraževanja ključnega pomena pri usmerjanju posameznikovega 
življenja, pri oblikovanju njegove osebnosti kot celote, razvoju moralnega, 
emocionalnega, socialnega in estetskega aspekta osebnosti posameznika v demokratični 
družbi, za katero se tako vneto predstavljamo in zavzemamo. Popolnoma se strinjam z 
mislijo Petersa, ki pravi: »Splošna izobrazba omogoča ljudem, da postanejo, kolikor je le 
mogoče, svobodni posamezniki ne glede na poklic, ki ga opravljajo. Zato je splošna 
izobrazba razumljena kot vrednota sama po sebi.« (Peters 1980, str. 43–45) 
Če bomo razvili koncept vzgoje in izobraževanja, v katerem se bomo ukvarjali z 
vprašanji človeka, vrednot, smisla življenja in izobraževanja, moralnosti, vrlin in 
izoblikovali ideal osebnosti, bomo lahko razvili in oblikovali boljše posameznike in 
ustvarili boljšo družbo, ki ni omejena zgolj na materialistične vrednote in ki vidi samo 
pragmatične cilje, ki ni prežeta z egoističnim individualizmom. Zaključila bi z mislijo 
Bowena, ki svojo vero v izboljšanje človeških vrednot prek izobraževanja izrazi takole: 
»Družbo lahko izboljšamo samo takrat, ko izboljšamo posameznike, ki jo sestavljajo. 
Nikakor si ne postavljam iluzij glede človeške popolnosti ali pa glede možnosti, da bodo 
prek izobraževanja vsi posamezniki pridobili plemenite vrednote. Verjamem pa v 
možnost izboljšanja posameznikov in družbe, pri čemer moramo poskušati spremeniti 
vrednote ljudi, vendar ne prek indoktrinacije, ampak prek razširjanja obzorij, ki ga 
omogočajo humanistične vrednote in pojmovanja posameznika znotraj izobraževanja.« 












Vseživljenjsko učenje je koncept, s katerim se danes srečujemo na vsakem koraku. O 
njem beremo v vsaki reviji, časopisu, ga vidimo na televiziji, spletu, torej nas s tem 
seznanjajo prek vseh možnih informacijskih kanalov. Vendar pa se premalokrat 
ustavimo in zares vprašamo, kaj sploh pomeni vseživljenjsko učenje? Kaj je pravzaprav 
njegov namen, cilj? Kaj je tisto, kar v današnji družbi razumemo kot učenje in 
izobraževanje? Že res, da se lahko udeležimo kakšne delavnice, preberemo kakšen 
članek, se udeležimo usposabljanja za napredovanje v službi, se sprostimo ob kakšni 
dobri knjigi, gremo mogoče na tečaj tujega jezika. Toda ali je to tisto, kar bi lahko 
imenovali vseživljenjsko učenje? Nekaj, kar nas osebnostno izoblikuje, omogoča našo 
duhovno rast in nam razširi obzorja? Odgovor na takšna vprašanja je glede na 
spoznanja, do katerih sem prišla s pisanjem diplomske naloge, žal negativen. 
Na začetku pisanja naloge sem si zastavila tri raziskovalna vprašanja, na katera bom 
skušala v zaključku odgovoriti. Na prvo vprašanje o tem, ali je današnja opredelitev 
vseživljenjskega učenja predvsem utilitaristično in pragmatično usmerjena, pri čemer 
sloni na neoliberalističnih vrednotah tržnega gospodarstva, lahko na podlagi 
obravnavane teorije in dokumentov, ki opredeljujejo sedanji koncept vseživljenjskega 
učenja, brez pomislekov odgovorim pritrdilno. V sklopu obravnavanih teoretskih 
konceptov in opredelitev vseživljenjskega učenja, ki sem jih predstavila v diplomski 
nalogi, sem ugotovila, da danes prevladuje predvsem neoliberalistična opredelitev 
pojma, ki vidi cilj vseživljenjskega učenja predvsem v usposabljanju in pridobivanju 
spretnosti posameznikov za ustvarjanje bolj konkurenčnega tržnega gospodarstva, 
usposabljanje za določen profil poklicev, razvijanje sposobnosti prilagajanja na hitre 
spremembe na trgu dela, povečevanje zaposljivosti in osebnih materialnih koristi. Na 
tem mestu se mi ponuja odgovor na moje drugo raziskovalno vprašanje: kateri so cilji 
današnje vzgoje in izobraževanja? Je res eden glavnih ciljev usposobiti posameznika za 
določen poklic in ga pri tem opremiti s praktičnimi sposobnostmi in znanjem? Na 
podlagi obravnavane teorije in dokumentov sem ugotovila, da v današnjem sistemu 
vzgoje in izobraževanja prevladujejo predvsem pragmatični cilji, ki se osredotočajo na 
razvoj konkurenčnega in usposobljenega posameznika s praktičnimi sposobnostmi in 
znanjem, ki ga zahteva obstoječa ekonomija, ter da je znanje opredeljeno kot sredstvo za 
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dosego določenega cilja in ne cilj sam po sebi. Kot cilj se kaže tudi potreba po ustvarjanju 
novih profilov poklicev, ki jih zahteva tržna ekonomija, in usposabljanje čim večjega 
števila ljudi za opravljanje teh poklicev. 
Poleg takšne opredelitve obstajajo tudi bolj humanistični pogledi na vseživljenjsko 
učenje, ki ga opredeljujejo kot nenehen proces razvoja človeškega potenciala, 
oblikovanja njegove osebnosti, stališč, vrednot, katerega cilj je razvoj avtonomnosti, 
odgovornosti za ljudi in skupnost ter razvoj sposobnosti za soočanje s spremembami v 
družbi, v katero je posameznik rojen. Takšno opredelitev podaja obravnavani kulturni 
model vseživljenjskega učenja, ki poleg poudarjanja humanističnih vrednot in razvoja 
posameznika kot avtonomnega subjekta izpostavlja tudi pomen demokratičnosti v 
izobraževanju in aktivno državljanstvo kot del posameznikovega uresničevanja, 
delovanja in soustvarjanja družbe, v kateri živi. Med humanistične opredelitve spada 
tudi Jarvisov pogled na vseživljenjsko učenje, ki ga opredeljuje kot skupek procesov 
skozi življenje, prek katerih si posameznik pridobiva izkušnje, katerih vsebina se 
kognitivno, emocionalno in praktično transformira ter integrira v posameznikovo 
individualno biografijo, katere rezultat je nenehno spreminjajoča in bolj izkušena 
osebnost (Jarvis 2010, str. 39). Kljub vsemu pa zaradi trenutnih družbenih, političnih in 
gospodarskih razmer in prevladujoče politike trga dela takšne opredelitve ostajajo v 
ozadju in zato prevladujejo koncepti ter opredelitve, ki imajo pragmatične, ekonomske 
in utilitaristične cilje izobraževanja. Zaradi takšnih razmer zato po mojem mnenju 
izobraževanje postaja vse bolj ozko usmerjeno, individualistično, pragmatično in ob tem 
zanemarja cilje razvoja človekove osebnosti, vrednot, s tem pa izgublja svojo pravo 
vrednost, vrednoto znanja samega. Vse premalo se tudi sprašujemo, kaj je tisti glavni cilj, 
ki ga želimo doseči z učenjem in izobraževanjem, kaj je sploh njun smisel in katere so 
tiste vrednote, ki jih moramo ponovno oblikovati za izboljšanje trenutnega stanja v 
družbi in življenju posameznikov.  
Poleg teoretskih konceptov tudi evropski dokumenti, ki govorijo o vseživljenjskem 
učenju, kot sta Memorandum o vseživljenjskem učenju in Lizbonska deklaracija, z izjemo 
Unesca, opredeljujejo cilje vzgoje in izobraževanja v smislu usposabljanja posameznika s 
primernim in sodobnim znanjem ter spretnostmi, kar bi mu omogočilo sodelovanje in 
možnost prispevanja k skupnem ekonomskem in družbenem življenju, pri čemer je 
humanistična komponenta popolnoma izvzeta. Na splošno danes prevladuje opredelitev 
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vseživljenjskega učenja in vzgoje in izobraževanja v vlogi razvijanja spretnosti in 
nenehnega usposabljanja, ki je povezan z delom in katerega cilj je zadovoljevanje potreb 
tržnega gospodarstva po kvalificirani in prilagodljivi delovni sili, ki bo čim bolj 
konkurenčna na trgu dela. To seveda ne pomeni, da v sklopu teorije ne obstajajo težnje 
in poudarjanje pomena humanističnega pojmovanja učenja in posameznika in da 
strokovnjaki na področju vzgoje in izobraževanja ne opozarjajo na probleme v šolstvu 
zaradi trenutnih gospodarskih in ekonomskih smernic. Vendar pa se mi zdi, da ravno 
zaradi močnega vpliva politike, ekonomije, trga in gospodarstva zaenkrat ostajajo 
vsakršni poskusi spreminjanja mišljenja in organizacije na področju vzgoje in 
izobraževanja žal v ozadju. 
Popolnoma drugačno sliko pa nam predstavlja antični grški koncept vzgoje in 
izobraževanja »paideía«, ki v najširšem pomenu predstavlja celosten humanistični 
pedagoški koncept oblikovanja človeka kot človeškega bitja v njegovi bistveni človeški 
odličnosti in dostojanstvu. Poglavitna cilja antične vzgoje in izobraževanja sta bila 
vzgajanje in izobraževanje ter razvoj celotne osebnosti in harmonično razvitega 
posameznika. Na podlagi takšnega spoznanja prek preučevanja sekundarne literature o 
vzgoji in izobraževanju v antični Grčiji lahko pozitivno odgovorim na moje tretje 
raziskovalno vprašanje o tem, ali antična vzgoja in izobraževanje temeljita na 
oblikovanju celotne osebnosti človeka v vsej svoji popolnosti, torej človeka kot človeka.  
»areté« ali vrlina kot osrednji koncept »paideíe« je označevala vsakršno popolnost, ki je 
vezana predvsem na izpopolnitev nekega namena, naloge ali funkcije in katere cilj je 
razviti najvišje potenciale osebnosti. Ta je bila tesno povezana s človeškim znanjem, ki je 
predstavljalo človekov najvišji potencial, prek katerega je lahko posameznik razvijal in 
izpopolnjeval svoje ostale sposobnosti, to pa je tisto spoznanje, ki ga po mojem mnenju 
najbolj primanjkuje v današnjih konceptih vzgoje in izobraževanja. Odgovor na drugi del 
tretjega raziskovalnega vprašanja – ali bi lahko to rekli za današnji koncept 
vseživljenjskega učenja? – je po mojem mnenju negativen. Znanje vidimo zgolj kot 
sredstvo za dosego nekega pragmatičnega, materialnega cilja, pozabljamo pa, da je prava 
vrednost znanja v njem samem in v tem, da si prek njega širimo obzorja in s tem ne samo 
intelektualno, ampak tudi osebnostno rastemo. Eden od zelo pomembnih konceptov 
znotraj »paideíe« je bil tudi ideal »kalokagathíe«, dobrega in lepega človeka, ki je 
poudarjal harmonično celoto vseh aspektov človeka: fizičnega, čustvenega, 
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intelektualnega, moralnega in duhovnega. V današnji družbi pa so  človekova osebnost, 
moralnost in njegove vrednote žal vse manj pomembne, resnično štejejo le 
posameznikove sposobnosti prilagajanja, praktična znanja, tekmovalnost, iznajdljivost, 
predanost in čim večji nabor praktičnih izkušenj na določenih področjih.  
Takšne vrednote in pričakovanja družbe tudi narekujejo prevladujoči model vzgoje in 
izobraževanja, ki je, kot sem že prej omenila, vse bolj prežet s cilji in vrednotami 
neoliberalizma in ekonomske tržnosti. Če želimo izboljšati družbo, razmere in 
izobraževalni sistem, se moramo najprej ustaviti pri vrednotah, na katerih stoji naša 
družba. Prvi korak sta torej sprememba in preoblikovanje vrednot in načel, po katerih 
živimo, pri čemer se lahko zgledujemo po tistih, ki so jih postavili antični Grki. Ti so prvi 
začeli spraševati o smislu življenja, človeka, izobraževanja, filozofije, kaj je tisto, kar je 
pomembno, ključno, kaj je tisto, kar naredi človeka in družbo dobro. Postaviti si moramo 
vrednote, cilje in načela, ki omogočajo rast posameznika in s tem tudi rast družbe ter se 
potem vprašati, s kakšnim modelom izobraževanja lahko to dosežemo. Antični grški 
izobraževalni sistem je imel in še vedno ima tako veliko vrednost  in pomembnost za 
zahodno družbo ravno zaradi svojih dovršenih idej, misli, idealov in ciljev ter 
izoblikovanih strategij, prek katerih so lahko uresničili zastavljene cilje. 
Čeprav njihovega sistema vzgoje in izobraževanja ne moremo v celoti prenesti v 
današnji čas, se lahko opremo na njihovo miselnost, ideje in filozofijo, na podlagi katere 
lahko ponovno vzpostavimo vrednote, se dotaknemo pomembnih vprašanj smisla 
življenja, človeka, družbe, načel in pomena znanja in tako izboljšamo sedanji sistem 









17. Viri in literatura 
 
Arete: The Greek Way. (b.l). Dostopno na: http://lancefuhrer.com/arete.htm (pridobljeno 
15. 5. 2013). 
Aristoteles. (2002). Nikomahova etika. Ljubljana: Slovenska matica. 
Autor, O. (1981). Oris nekaterih glavnih in aktualnih značilnosti grške paideie. Sodobna 
pedagogika, 32, št. 1–2, str. 14–30, št. 3–4, str. 135–144. 
Autor, O. (1982). Izobraževanje in šolstvo v antični Grčiji. Ljubljana: Dialogi št. 5, str. 
463–477. 
Autor, O. (2003). Paideia: humanistično pedagoško bistvo paideia in njegovo uresničevanje 
v vzgojnoizobraževalni praksi antičnih Grkov. Maribor: Slavistično društvo. 
Beck, U. (2001). Družba tveganja. Ljubljana: Krtina. 
Bertoncelj, I. (1974), Permanentno izobraževanje. Kranj: Moderna organizacija. 
Boshier, R. (1998). Edgar Faure after 25 years: down but not out. V: J. Holford. 
International perspectives on lifelong learning. London: Kogan Page, str. 3–20. 
Bowen, J. (1972). A History of Western Education. Vol. I, The Ancient world: orient and 
mediterranean: 2000 B.C. – A.D.  London: Metheun&Co. 
Castle, E.B. (1961). Ancient Education and Today. Baltimore: Penguin Books.  
Cropley, A.J. (1980). Towards a system of lifelong education: some practical 
considerations. Hamburg: Unesco institute of education, Pergamon Press. 
Delors, J. (1996). Učenje: skriti zaklad. Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport. 
Dolinar, M. (2010). Vseživljenjsko učenje in učeča se organizacija. Dostopno na: 
http://www.fm-kp.si/zalozba/ISBN/978-961-266-122-9/prispevki/042.pdf/ 
(pridobljeno 15. 5. 2013). 
Drew, L. (1978). The Greek concept of education and its implications for today. V: Liberal 
education, 64, št. 3, str. 302–319.  
  
101 
Dyckman, W. (1977). Relating work and education: current issues in higher education. San 
Francisco, Washington, London: Jossey-Bass. 
Eurydice (2002). Vseživljenjsko učenje, prispevek izobraževalnih sistemov v državah 
članicah EU (rezultati študije). Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport. 
Govekar Okoliš, M. (2011). Od permanentnega izobraževanja k vseživljenjskem 
izobraževanju in učenju. V: J. Aksman, T. Vidmar (ur). Pedagoško-andragoške razprave v 
Sloveniji in na Poljskem po prelomu stoletja. Ljubljana: Znanstvena založba filozofske 
fakultete, str. 117–132. 
Govekar Okoliš, M. in Ličen, N. (2008). Poglavja iz andragogike. Ljubljana: Znanstvena 
založba Filozofske fakultete, oddelek za pedagogiko in andragogiko. 
Griffin, C. (2001). From educational policy to lifelong learning strategies. V: P. Jarvis 
(ur.). The age of learning, education and the knowledge society. London: Kogan Page, str. 
67. 
Jaeger, W. (1896a). Paideia: the ideals of Greek culture. Vol. 1, Archaic Greece. The mind of 
Athens. New York: Oxford university press. 
Jaeger, W. (1896b). Paideia: the ideals of Greek culture. Vol. 2, In search of the devine 
centre. New York: Oxford university press. 
Jarvis, P. (1997). Ethics and education for adults in a late modern society. Leicester: 
National Institute of Adult Continuing Education. 
Jarvis, P. (2010). Adult education and lifelong learning. New York: Routledge. 
Jelenc, Z. (1998). Vseživljenjsko izobraževanje in vseživljenjsko učenje. Ljubljana: 
Andragoški center republike Slovenije. 
Jelenc, Z. (2008). Vpliv koncepta in strategije vseživljenjskosti učenja na strokovno 
izrazje v vzgoji in izobraževanju. V: P. Javrh (ur.). Vseživljenjsko učenje in strokovno 
izrazje. Ljubljana: Pedagoški inštitut, str. 9–21. 
Jelenc, Z. (2009). Strategija vseživljenjskosti učenja v Sloveniji. Ljubljana: Ministrstvo za 
šolstvo in šport republike Slovenije. 
  
102 
Jelenc Krašovec, S. (2008). Refleksije ob pojmu vseživljenjsko učenje in premislek o 
nekaterih razpravah na to temo. V: P. Javrh (ur.). Vseživljenjsko učenje in strokovno 
izrazje. Ljubljana: Pedagoški inštitut, str. 211-215. 
Kodelja, Z. (2005). Vseživljenjsko učenje – od svobode k nujnosti. Sodobna pedagogika, 
56, št. 2, str. 10–21. 
Kolšek, K in Gregorc, T. (2011). Prihodnost znanosti. Neoliberalizem, univerza in politika 
sodobnega znanstvenega raziskovanja. Novo mesto: Goga. 
Kovačič, K (2009). Vzgoja in izobraževanje v stari Grčiji. Diplomsko delo, Maribor: 
Univerza v Mariboru, Filozofska fakulteta. 
Krajnc, A. (1979). Metode izobraževanja odraslih. Ljubljana: Delavska enotnost. 
Kump, S. (2008). Učenje odraslih za življenje ali za preživetje? Sodobna pedagogika, 59, 
št. 3, str. 76–89. 
Lah, M. (1974). Permanentno izobraževanje – potreba in nujnost časa. Teorija in praksa, 
št. 1–2, str. 107–114. 
Laurence, R. Veysey. (1965). The Emergence of the American University. Chicago: 
University of Chicago Press, str. 29. 
Laval, C. (2005). Šola ni podjetje. Neoliberalni napad na javno šolstvo. Ljubljana: Krtina. 
Lengrand, P. (1976). Uvod v permanentno obrazovanje. Beograd: Beogradski izdavačko-
grafički zavod. 
Ličen, N. (2006). Uvod v izobraževanje odraslih – izobraževanje odraslih med moderno in 
postmoderno. Ljubljana: Filozofska fakulteta, oddelek za pedagogiko in andragogiko.   
Longworth, N in Davies, K. W. (1995). Vseživljenjsko učenje – koncept preživetja za 21. 
stoletje. Ljubljana: Andragoški center Slovenije. 
Marrou, H.I. (1982). A history of education in antiquity. Madison, Wisconsin: The 
university of Wisconsin. 
Memorandum o vseživljenjskem učenju (2000). Dostopno na: 
http://linux.acs.si/memorandum/html/ (pridobljeno 20. 5. 2013). 
  
103 
Novak, B. (1987). Pojmovanje vzgoje v antiki. Anthropos, 18, št. 5/6, str. 136–149. 
Ozvald, K. (2002). Zgodovina pedagoške kulture v antični dobi: ali kako je človeški duh 
rasel iz početka in rase še sedaj. Ljubljana: Jutro, Nova Gorica: Branko. 
Peters, R.S. (1980). Ethics an Education. London: George Allen and Unwin. 
Reale, G. (2002a). Zgodovina antične filozofije. Zvezek II. Platon in Aristotel. Ljubljana: 
Studia humanitatis. 
Reale, G. (2002b). Zgodovina antične filozofije. Zvezek III. Sistemi helenistične dobe. 
Ljubljana: Studia humanitatis. 
Rečnik, F., Silvar, B., Dekleva, J., Stavanja, M., Kuntarič Hribar, I., Šinkovec, I., Kavčič, U. in 
Kočevar, B. (2004). Pedagoško-andragoško usposabljanje: priročnik za usposabljanje 
izobraževalcev (mentorjev, inštruktorjev, trenerjev). Ljubljana: Zavod republike Slovenije 
za šolstvo.  
Rubenson, K. (2004). Lifelong learning: A Critical Assessment of the Political Project. V: 
P. Alheit, R. Becker-Schmidt, T. Gitz-Johansen, L. Ploug, H. S. Oelsen in K. Rubenson. 
Shaping an Emerging Reality – Researching Lifelong Learning. Roskilde: Roskilde 
University Press, str. 28–48. 
Sagadin, J. (1993). Poglavja iz metodologije Pedagoškega raziskovanja. Ljubljana: Zavod 
republike Slovenije za šolstvo in Šport. 
Schuetze, H.G. (2006). International concepts and agendas of lifelong learning. 
COMPARE, 36, št. 3, str. 289–306. 
Smith, M.K. (1996, 2001). Lifelong learning. V: The Encyclopedia of Informal Education. 
Dostopno na: http://infed.org/ligelonglearning/b-life.htm. (pridobljeno 7. 5. 2013). 
Štefanc, D. (2006). Koncept kompetenc v izobraževanju: definicije, pristopi, dileme. 
Sodobna pedagogika, 57, št. 5, str. 66–85. 
Vidmar, T. (2006a). Ali je zahteva po učenju, ki naj traja vse življenje, domislek 
sodobnosti? V: J. Muršak in T. Vidmar (ur.). Neformalno izobraževanje odraslih: nova 
možnost ali zgolj nova obveznost. Ljubljana: Pedagoška fakulteta: Znanstveni inštitut 
Filozofske fakultete, str. 33–59. 
  
104 
Vidmar, T. (2006b). Vseživljenjsko učenje pred svojo sodobno konceptualizacijo. 
Sodobna pedagogika, 57, št. 3, str. 28–48. 
Vidmar, T. (2009). Vzgoja in izobraževanje v antiki in srednjem veku. Ljubljana: 
Znanstvena založba Filozofske fakultete. 










IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
Spodaj podpisana Maja Lunder izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom »Sodobno 
pojmovanje vseživljenjskega učenja v luči grške paideie« moje avtorsko delo in da 




































   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
107 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
108 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
